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VOORWOORD 
Al in een ver verleden heeft R.S. Peters gewezen op het riskante karakter van een meta-
theoretische discipline als de wijsgerige pedagogiek die gesitueerd moet worden in het 
grensgebied tussen praktijk en objecttheorie aan de ene kant, en filosofie aan de andere 
kant (Peters, 1972a, p. 7). Omdat men de wijsgerige pedagogiek kan opvatten als een 
onderdeel van de filosofie, maar het ook mogelijk is om haar een plaats te geven in de 
pedagogiek, zijn twee totaal verschillende soorten van kritiek op een wijsgerig-pedago-
gische verhandeling mogelijk. Enerzijds kunnen practici en objecttheoretici tot het oor-
deel komen dat een wijsgerig-pedagogisch uitsprakensysteem te abstract en te weinig 
concreet-pedagogisch is. Anderzijds is het niet ondenkbaar dat beoefenaars van de syste-
matische filosofie tot de tegenovergestelde conclusie komen dat de aangesneden thema's 
onvoldoende tot op het bot worden ontleed. De kritiek luidt nu dat men te weinig geab-
straheerd heeft van de pedagogische theorie en praktijk. 
Aan het adres van de eerste categorie van critici merk ik op dat in de wijsgerige peda-
gogiek geen substantiële vragen aan de orde worden gesteld. Toch is de wijsgerige pe-
dagogiek, zoals ik met name in hoofdstuk 1 zal proberen uiteen te zetten en in de rest van 
deze studie hoop te laten blijken, niet zonder praktische relevantie. In de wijsgerige peda-
gogiek worden uitgangspunten en vooronderstellingen onderzocht die bepalen hoe er in 
de praktijk en de pedagogische wetenschap over kwesties gedacht en geoordeeld wordt. 
Aan het adres van de tweede categorie van critici merk ik het volgende op. Erkend 
moet worden dat het niet mogelijk is om in een onderzoek naar de grondslagen van een 
praktijk en/of wetenschap de centrale 'grote' filosofische kwesties op de wijze te behande-
len die in de systematische filosofie gewenst wordt. Het is onvermijdelijk dat men in een 
dergelijk grondslagenonderzoek stuit op één of meer in de filosofie centraal staande, maar 
nog niet opgeloste vragen (zoals: de begripsbepaling van concepten als 'persoon', 'per-
soonlijke identiteit', 'handelen', en 'concept'; de 'is'-'ought'-kwestie, de lichaam-geest-
problematiek, de relatie tussen 'structuur1 en 'subject'). In dergelijke situaties is de onder-
zoeker afhankelijk van de door hem gepercipieerde stand van zaken in de systematische 
filosofie. Verwezen wordt naar de probleemoplossing die naar zijn oordeel het meest 
voor de hand ligt (Peters, 1972a, p. 7). 
Een positie tussen systematische filosofie aan de ene kant en praktijk en objecttheorie 
aan de andere kant, heeft in een bepaald opzicht ook iets aantrekkelijks. De filosofie heeft 
de neiging om te ontaarden in praktijk- en wereldvreemde scholastiek. Dergelijke filoso-
fie is als een ster: veel licht daarboven, maar op aarde merken wij er weinig van (Peters, 
1972b, p. 1; 1974b, p. 280). Opvoedingspraktijken opvoedingstheorie hebben, in het ge-
val men geen boodschap heeft aan reflectie over de voorwaarden die de praktijk en the-
orie mogelijk maken, de neiging om te ontaarden in "blind' practicisme en empiricisme. 
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De wijsgerige pedagogiek neemt een tussenpositie in. Zo'n tussenpositie is een stimule-
rende uitdaging. Om aan betekenis te winnen en vooruit te gaan moet de wijsgerige peda-
gogiek tegelijkertijd èn meer filosofisch worden èn zich meer involveren in praktische 
kwesties (Peters, 1983, p. 35). 
Een tweede vooropmerking is mijns inziens op deze plaats van belang. Wie de geschiede-
nis van de wijsgerige pedagogiek overziet, moet welhaast tot de conclusie komen dat ie-
dere generatie steeds weer opnieuw dezelfde problemen aan de orde stelt. Van vooruit-
gang lijkt dus eigenlijk geen sprake te zijn. Ook de onderwerpen die in deze studie cen-
traal staan, betreffen problemen die al vele malen door anderen aan de orde zijn gesteld. 
De heb niet de pretentie de stagnatie te doorbreken. Wel wil ik een poging ondernemen 
om door een toepassing van een beperkt aantal genetisch-structuralistische inzichten en-
kele centrale en klassieke wijsgerig-pedagogische kwesties door te lichten en tot een op-
lossing te voeren. Het gaat hier om conceptuele kwesties die zowel op het niveau van het 
denken over de wijsgerige pedagogiek, als op het niveau van de wijsgerige pedagogiek 
zelf spelen. Dankbaar gebruik makend van suggesties die R.S. Peters door zijn gehele 
oeuvre heen gedaan heeft (in het bijzonder Peters, 1974, 1977, 1981a), wil ik nagaan of 
het niet mogelijk is om, op basis van genetisch-structuralistische inzichten, op een precie-
zere en meer gedifferentieerde wijze de aard en de taak van de wijsgerige pedagogiek en 
de relatie tussen 'opvoeding' en 'persoonswording' te bepalen. 
Deze studie is het voorlopige resultaat van een interesse die al lang geleden ontstaan is. 
Mijn belangstelling voor wijsgerige pedagogiek werd gewekt tijdens mijn opleiding tot 
onderwijzer aan de Kweekschool/Pedagogische Academie te Den Helder. Aan sommige 
leraren heb ik belangrijke vormingsmomenten te danken, waarvan zij zich het bestaan 
nooit bewust zullen zijn geweest; ik noem met name P.G. Möller en J. Steegstra. 
Een belangrijke grondslag voor deze studie is gelegd tijdens mijn studie Algemene 
Pedagogiek aan de Rijksuniversiteit Groningen. Ik ben Prof. Dr. J.D. Imelman nog altijd 
dankbaar voor de ruimte die hij mij gaf om mijn eigen weg te gaan. Ik heb weet van zijn 
twijfels over ontwikkelingstheorie en -filosofie. De ideeën die ik tijdens mijn studie in 
Groningen ontwikkelde, heb ik niet opgegeven, maar wel aangevuld met het ontwikke-
lingsfilosofische gedachtengoed dat ik me later heb eigen gemaakt. Ik hoop dat ik hem in 
deze studie kan overtuigen dat de ontwikkelingsfilosofie wel in het hart van de wijsgerige 
pedagogiek staat. 
Met die ontwikkelingsfilosofie werd ik geconfronteerd na mijn aanstelling bij de vak-
groep Wijsgerige en Historische Pedagogiek (nu onderdeel van de vakgroep Algemene 
Pedagogiek) aan de Katholieke Universiteit Nijmegen. De heb veel geleerd van discussies 
met collega's die net als ik participeren c.q. participeerden in het onderzoeksprogramma 
'Normativiteit en conceptualiserig in ontwikkeling en opvoeding' van deze vakgroep. Ik 
heb het ontwikkelingsfilosofische gedachtengoed leren waarderen, en op mijn eigen wijze 
verwerkt. 
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Enkele mensen hebben een rol gespeeld bij de totstandkoming van dit boek. Mijn dank 
gaat vooral uit naar Prof. Dr. A.W. van Haaften. Hij heeft verschillende versies van deze 
dissertatie uitvoerig en diepgaand bekritiseerd. Hij heeft mij bemoedigd op de momenten 
dat ik het hoofd liet hangen. Ik heb veel van hem geleerd, en van zijn kennis en inzichten 
geprofiteerd. Dat het betoog op tal van plaatsen nog rammelt en hiaten vertoont, heeft niet 
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OVERZICHT 
0. Mogelijkheidsvoorwaarden van de pedagogische relatie zijn het voorwerp van on-
derzoek in deze wijsgerig-pedagogische studie. Het concept 'pedagogische relatie' wordt 
opgevat als een sleutelbegrip van de dominante pedagogische denkvorm en als een 
grondslag van de hedendaagse opvoedingspraktijk en opvoedingswetenschap. In de kri-
tiek op de dominante pedagogische denkvorm spelen vier conceptuele kwesties een rol 
die op dit pedagogische grondbegrip betrekking hebben: (1) hoe is pedagogisch handelen 
en pedagogische verantwoordelijkheid mogelijk?, (2) hoe is in de pedagogische relatie 
wederzijds begrip mogelijk?, (3) hoe is opvoeding tot persoonlijke autonomie mogelijk?, 
(4) is persoonlijke autonomie wel mogelijk? In deze studie wordt een poging ondernomen 
om deze vragen te beantwoorden op basis van een genetisch-structuralistisch perspectief 
op grondslagenonderzoek en met behulp van inzichten die in genetisch-structuralistisch 
grondslagenonderzoek ontwikkeld zijn. 
Deel I handelt over wijsgerige pedagogiek. Uiteengezet wordt wat wijsgerige pedagogiek 
behelst. Een genetisch-structuralistisch perspectief op grondslagenonderzoek wordt ont-
vouwen. De belangrijkste problemen van het genetisch structuralisme worden besproken. 
1. In hoofdstuk 1 wordt uiteengezet wat wijsgerige pedagogiek behelst. 
(1.2) Er is een essentieel onderscheid tussen empirische wetenschap en grondslagen-
onderzoek. In de empirische wetenschap zijn grondslagen voorwaarde van onderzoek. 
Grondslagen zijn conceptuele kaders waarin de wetenschap en haar voorwerp worden 
gedefinieerd. In het grondslagenonderzoek zijn deze conceptuele kaders voorwerp van 
onderzoek. Conceptuele kaders waarmee in een wetenschap en/of praktijk de ervaring 
geordend wordt, worden in het grondslagenonderzoek gethematiseerd. 
(1.3) Een conceptueel kader is een netwerk van met elkaar samenhangende concepten 
die het ervaren, denken, en oordelen constitueren, funderen, en organiseren. Een concept 
is een onderscheidingsvermogen. Er is een nauwe samenhang tussen woorden en concep-
ten. Toch mogen woorden en concepten niet met elkaar geïdentificeerd worden. Het cor-
rect kunnen gebruiken van een woord is een voldoende, maar niet een noodzakelijke 
voorwaarde voor het hebben van een concept. Om praktische en methodologische rede-
nen is het raadzaam om concepten op te vatten als talige concepten of woorden. Concep-
ten zijn regels en geen objecten of eigenschappen van objecten. Conceptuele regels wor-
den geëxpliceerd in regelformuleringen. 
(1.4) Het grondslagenonderzoek in de wijsgerige pedagogiek heeft niet alleen betrek-
king op de conceptuele voorwaarden van de opvoedingswetenschap, maar ook op die van 
de opvoedingswerkelijkheid. De opvoedingswerkelijkheid is een praktijk waaraan opvoe-
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ders deelnemen die denken en handelen op basis van een conceptualisering van opvoe-
ding. 
(1.5) De opvoedingswetenschap is gebaseerd op voorwaarden die het opvoedingsver-
schijnsel en zijn bestudering mogelijk maken. Het verschijnsel dat in de opvoedingswe-
tenschap bestudeerd wordt, is een praktijk die gesticht wordt door de mogelijkheidsvoor-
waarden waar de betrokkenen in hun oordelen en handelen van uitgaan. Een opvoedings-
wetenschap die theoretisch adequaat en praktisch relevant wil zijn, moet gebaseerd zijn 
op een grondslag waarin de grondslag van de opvoedingspraktijk is opgenomen. 
(1.6) Grondslagenonderzoek is niet in een directe zin praktisch. De reflectie op de pe-
dagogische conceptuele kaders levert geen concrete handelingsaanwijzingen op. Grond-
slagenonderzoek is wel in een indirecte zin praktisch. In het grondslagenonderzoek vindt 
een bezinning plaats op de voorwaarden waaronder in de praktijk gedacht en gehandeld 
wordt. 
2. In hoofdstuk 2 wordt een genetisch-structuralistisch perspectief op grondslagenonder-
zoek uiteengezet als een oplossing van het absolutisme:relativisme-dilemma. 
(2.2) Het pluralisme in de wijsgerige pedagogiek kan op verschillende wijzen geduid 
worden. Geen problemen zijn er als verschillende aspecten van de werkelijkheid gecon-
ceptualiseerd worden. De conceptualiseringen vullen elkaar dan aan. Van conceptueel re-
lativisme is sprake als verschillende paradigma's met elkaar concurreren. Conceptueel re-
lativisme bedreigt èn de wijsgerige pedagogiek èn de opvoeding. 
(2.3) In het genetisch structuralisme spelen drie overtuigingen een belangrijke rol. 
Ten eerste: oordelen en argumenteren worden gestructureerd door een rationaliteitsstruc-
tuur, een systeem van met elkaar samenhangende concepten, dat voorwaarde is tot de 
mogelijkheid van oordelen en argumenteren. Drie functies kunnen onderscheiden wor-
den: ervaringswijze, oordeelsstructuur, en argumentatiestructuur. Ten tweede: er kunnen 
een aantal essentieel verschillende rationaliteitsvormen van elkaar onderscheiden worden. 
Een rationaliteitsvorm is een type van oordelen en wordt gekenmerkt door een specifiek 
eigen reeks van concepten en criteria. Ten derde: de structuur die aan het oordelen en 
argumenteren in een rationaliteitsvorm ten grondslag ligt, is aan een ontwikkeling on-
derhevig. Op basis van deze uitgangspunten wordt in een stadiumtheorie een sequentie 
van kwalitatief verschillende rationaliteitsstructuren gereconstrueerd. In deze recon-
structie wordt geclaimd dat structuur (n+1) 'adequater' of 'beter1 is dan structuur (n). 
(2.4) Het genetisch-structuralistische ontwikkelingsbegrip impliceert het constructi-
vistische leerbegrip. Dit leerbegrip veronderstelt een interactionistisch perspectief op de 
relatie tussen het lerende subject en de omgeving, en met name de andere subjecten daar-
in. Er is geen dwingende noodzaak om het teleologische perspectief op ontwikkeling te 
accepteren. Het constructivistische leerbegrip impliceert een kriticistisch perspectief op 
de ontwikkeling van rationaliteitsstructuren. Ontwikkelingen zijn niet per definitie uni-
lineair en invariant. 
(2.5) In de reconstructie van een ontwikkelingssequentie vullen empirische en eva-
luatieve oordelen elkaar aan. Een reconstructie is uiteindelijk een normatieve ordening. 
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Zo'n reconstructie impliceert geen genetische drogreden. 
(2.6) In het grondslagenonderzoek kunnen twee stappen onderscheiden worden. Ten 
eerste: de beschrijving en analyse van van kracht zijnde rationaliteitsstructuren. Ten 
tweede: voorstellen tot verbetering van deze structuren. Het wijsgerig-pedagogische 
grondslagenonderzoek heeft betrekking op drie niveaus: de rationaliteitsstructuren van de 
opvoedingswetenschap, die van opvoeders, en die van kinderen. 
3. Een meta-theoretische bespreking van de belangrijkste conceptuele problemen van het 
genetisch structuralisme vormt het onderwerp van hoofdstuk 3. 
(3.2) Vier met elkaar samenhangende kwesties kunnen onderscheiden worden. Ten 
eerste: hoe is structureel leren mogelijk? Ten tweede: hoe is een identificatie van vreemde 
structuren mogelijk? Ten derde: hoe is een vergelijking van kwalitatief verschillende ra-
tionaliteitsstructuren mogelijk? Ten vierde: hoe is in zo'n vergelijking een preferentie 
mogelijk? 
(3.3) Het idee van structureel leren houdt in dat een van kracht zijnde structuur over-
schreden wordt als een conflicterende ervaring opgedaan wordt en een nieuwe structuur 
geleerd wordt. In dit leerbegrip is verondersteld dat in de toepassing van een van kracht 
zijnde structuur ervaren kan worden dat deze structuur ondeugdelijk is. Wil conflicteren-
de ervaring mogelijk zijn, dan moet het uitgangspunt genuanceerd worden dat een ratio-
naliteitsstructuur de ervaring volledig conditioneert en limiteert. Enerzijds is de structuur 
een voorwaarde voor ervaring. Anderzijds werkt de ervaring terug op de structuur. Een 
nieuwe structuur bevat concepten die niet tot de concepten van de oude structuur herleid 
kunnen worden, maar verschilt niet totaal van een oude structuur. Nieuwe structuren wor-
den geleerd op basis van de concepten waarover het subject beschikt. Concepten maken 
deel uit van een symbooltaal die een kritische en hypothetische houding tegenover de van 
kracht zijnde concepten mogelijk maakt. 
(3.4) De interpretatie van een uiting vereist een identificatie van de rationaliteitsstruc-
tuur die aan de uiting ten grondslag ligt. Het materiaal waarop de identificatie gebaseerd 
is, zijn de uitingen van de onderzochte. De reconstructie van een radonaliteitsstructuur 
impliceert een dialectische beweging tussen identificatie en oppervlaktehermeneutiek. 
Afgeleerde structuren kunnen alleen geïdentificeerd worden als er gemeenschappelijke 
concepten zijn. De verschillende structuren die in een verticale reconstructie geïdenti-
ficeerd worden, impliceren verschillende concepties van een gemeenschappelijk concept. 
(3.5) Structuren die met elkaar vergeleken worden, moeten conceptueel toegankelijk 
zijn. Deze eis impliceert niet dat deze structuren op het moment van vergelijking in het 
oordelen toegepast moeten kunnen worden. Dat is logisch onmogelijk. De vergelijking 
vindt niet plaats op basis van één van de systemen die met elkaar vergeleken worden, 
maar op basis van een systeem dat beide structuren overstijgt. We moeten een onder-
scheid maken tussen comparatiesystemen en het comparatiebasissysteem, en dus tussen: 
interne argumentatie vanuit en op basis van een rationaliteitsstructuur en externe argu-
mentatie over een rationaliteitsstructuur. De concepten die de verschillende comparatie-
systemen met elkaar delen, maken van dit comparatiebasissysteem deel uit. 
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(3.6) Er kan een onderscheid gemaakt worden tussen de concepten en criteria die het 
voorwerp van ontwikkeling zijn, en een beperkte reeks van invariante concepten en crite-
ria die voorwaarde is voor de ontwikkeling. De preferentie wordt georganiseerd door een 
preferentiebasissysteem. Het non-inconsistentie-beginsel maakt van dit systeem deel uit. 
(3.7) In een transcendentaal argument worden uitgangspunten geëxpliciteerd en ge-
rechtvaardigd die niet zonder een logische cirkel bewezen en zonder een zelftegenspraak 
ontkend kunnen worden. Zo'n argument kan een kritische rol spelen in de ontwikkeling 
van rationaliteitsstructuren. 
In deel Π worden op basis van genetisch-structuralisüsche uitgangspunten enkele belang-
rijke aspecten van de relatie tussen 'persoonswording' en Opvoeding' geconceptualiseerd. 
In de hoofdstukken 4 tot en met 8 staat de vraag naar de conceptualisering van deze rela-
tie centraal. In hoofdstuk 9 wordt aandacht besteed aan de vraag naar de mogelijkheid 
van de rechtvaardiging van praktijken die de persoonswording van het kind mogelijk ma-
ken en bevorderen. 
4. De vraag hoe pedagogisch handelen mogelijk is, is het onderwerp van hoofdstuk 4. 
(4.2) 'Opvoeding' is een woord met tal van verschillende betekenissen. In deze studie 
wordt met de term 'opvoeding' verwezen naar een activiteit van volwassenen die de per-
soonswording van kinderen proberen mogelijk te maken en te bevorderen. 
(4.3) 'Autonomie' en 'beïnvloedbaarheid' zijn twee voorwaarden die in de concepten 
'pedagogische verantwoordelijkheid' en 'pedagogisch handelen' verondersteld zijn. Het 
verbod om in de opvoeding in doel:middel-schema's te denken, is strijdig met de voor-
waarden van de mogelijkheid van opvoeding en pedagogische verantwoordelijkheid. 
(4.4) Autonomie en beïnvloedbaarheid kunnen niet opgevat worden als voorwaarden 
die behoren tot twee totaal verschillende, incompatibele taalsystemen. Op de met name 
door Kant geformuleerde oplossing voor de antinomie tussen autonomie en causaliteit 
kan de pedagogische denkvorm niet gebaseerd worden. 
(4.5) In het instrumentele opvoedingsbegrip wordt pedagogisch handelen opgevat als 
een vorm van op het realiseren van een effect georiënteerd handelen. Deze opvatting is 
onacceptabel omdat ze een tweespalt postuleert tussen de ontologische status van de op-
voeder en die van de opvoedeling. Het instrumentele opvoedingsbegrip is ten onrechte 
gebaseerd op de veronderstelling dat de categorie 'causaliteit' een noodzakelijke voor-
waarde is voor 'beïnvloeding'. 
(4.6) Een pedagogische handeling kan niet begrepen worden als een communicatieve 
handeling in de door Habermas bepaalde betekenis van dit woord. Communicatief hande-
len is wel het laatste stadium van de pedagogische relatie en, in zekere zin, het doel van 
de opvoeding. In de opvoeding worden de competenties ontwikkeld die het communica-
tieve handelen mogelijk maken. De these 'subjectiviteit vereist intersubjectiviteit' kan niet 
vertaald worden tot de conclusie dat opvoeding communicatief handelen is. 
(4.7) Een pedagogische handeling wordt in het personalistische opvoedingsbegrip op-
gevat als een vorm van sociaal, interpersoonlijk handelen. De opvoedeling is een persoon 
die in zijn ja:nee-stellingnames verantwoordelijk is voor zijn eigen verrichtingen. In een 
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pedagogische handeling wordt het kind 'aangesproken' met het doel de persoonswording 
van het kind te bevorderen. De opvoeder stemt zijn handeling af op een interpretatie van 
de regels die de opvoedeling volgt. In deze interpretatie anticipeert de opvoeder op de te 
verwachten gevolgen van zijn handeling. 
5. In hoofdstuk 5 wordt uiteengezet wat verstaan wordt onder 'persoon' en 'persoons-
wording'. 
(5.2) In de pedagogische antropologie wordt het adultisme van de gangbare wijsge-
rige antropologie geconigeerd. Voorwerp van begripsvorming is de relatie tussen opvoe-
ding en persoonswording. In de conceptualisering van een dynamisch verschijnsel - in dit 
geval: de ontwikkeling van het kind, en de wijze waarop opvoeding aan deze ontwik-
keling bijdraagt - wordt gebruik gemaakt van algemene begrippen. Ook in de persoons-
wording laten zich constanten aanwijzen. 
(5.3) De conceptualisering van de relatie tussen persoonswording en opvoeding kan 
niet gereduceerd worden tot een verheldering van de eerste-orde-concepten van de be-
trokkenen. Persoonswording is evenmin een 'bruut feit' dat onafhankelijk van de eerste-
orde-concepten van de opvoeders geconceptualiseerd kan worden. Pedagogische praktij-
ken, dus pedagogische concepten, maken de persoonswording mogelijk. In de conceptua-
lisering van persoonswording dienen de eerste-orde-concepten verdisconteerd te worden. 
(5.4) Persoon-zijn is een noodzakelijke voorwaarde voor de begripsbepaling van 'per-
soon' en 'persoonswording'. Het is niet mogelijk om alle noodzakelijke en voldoende 
voorwaarden van persoon en persoonswording op te sporen. We moeten ons beperken tot 
het formuleren van enkele noodzakelijke voorwaarden. 
(5.5) Het moderne pedagogische denken en handelen is gebaseerd op het 'filosofische 
persoonsbegrip'. Personen zijn toerekeningsvatbare, verantwoordelijk handelende men-
sen. Een persoon is iemand die handelingen verricht op basis van kennis van handelings-
alternatieven en een handelingsvoorkeur. Een persoon heeft een zelfbewustzijn. Met zijn 
door concepten gestructureerde bewustzijn heeft hij besef van de wereld en zichzelf. De 
symbooltaal stelt hem in staat tot distantie. Een persoon is iemand die in staat is om zijn 
eigen leven te leiden. 
(5.6) In het statische persoonsbegrip vallen de begrippen 'mens' en 'persoon' met 
elkaar samen: alle mensen zijn in gelijke mate persoon. Het dynamische persoonsbegrip 
is daarentegen niet antropocentrisch van aard: persoon-zijn is een graduele kwaliteit 
waarover mensen pas beschikken als zij de definiërende kenmerken van het persoon-zijn 
ontwikkeld hebben. Mensen zijn als zij geboren worden in de regel potentiële personen. 
De realisering van deze potentie vereist het zich eigen maken van concepten en overtui-
gingen. 
(5.7) Het persoonsconcept is een fundamenteel en onontkoombaar concept en een 
grondslag van onze praktijken in het algemeen, en van de pedagogische praktijk en we-
tenschap in het bijzonder. In het manifeste persoonsconcept wordt erkend dat ingevoegd 
worden in kaders van intersubjectieve concepten, regels, en overtuigingen, een voorwaar-
de voor persoonswording is. 
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(5.8) Een Opgevoed persoon' noemen we iemand die door een inleiding in de con-
cepten en criteria van de diverse rationaliteitsvormen in staat is om op een autonome en 
kritische wijze bestaande overtuigingen op hun houdbaarheid te toetsen. Opvoeders zijn 
personen; kinderen kunnen en moeten persoon worden. De Opgevoede persoon' is voor-
waarde en het doel van de opvoeding. De ontwikkeling van de 'opgevoede persoon' is 
geen natuurlijke, maar een geïntendeerde ontwikkeling. In stadiumtheorieën wordt op een 
gedifferentieerde wijze een belangrijk aspect van de relatie tussen opvoeding en per-
soonswording geconceptualiseerd. 
6. In hoofdstuk 6 wordt de relatie tussen 'opvoeding' en 'persoonswording' met behulp van 
genetisch-structuralistische uitgangspunten en inzichten geconceptualiseerd. 
(6.2) In de pedagogiek is de acceptatie van ontwikkelingstheoretische uitgangspunten 
een omstreden zaak. De pedagogische kritiek op het klassieke biologistische ontwikke-
lingsbegrip is terecht. Een ontwikkelingsbegrip waarin de mogelijkheid en het belang van 
opvoeding worden ontkend, is pedagogisch weinig vruchtbaar. Er is echter geen reden om 
de term 'ontwikkeling' uit het pedagogische woordenboek te weren. In het genetisch 
structuralisme wordt van een voor pedagogen aanvaardbaar ontwikkelingsbegrip uitge-
gaan. Het impliceert een interactionistisch perspectief op de relatie tussen het zich ont-
wikkelende subject en zijn omgeving. Ook de 'zichzelfvormgevende' activiteit van het 
subject wordt niet ontkend. Het genetisch structuralisme stelt ons in staat om op een meer 
gedifferentieerde wijze de relatie tussen ontwikkeling en opvoeding te conceptualiseren. 
Termen als 'opvoeding', 'straffen', 'gezagsuitoefening', 'leren', 'gehoorzamen', en 'pedago-
gische relatie' zijn geen termen die verwijzen naar onveranderlijke werkelijkheden. De 
pedagogische relatie maakt een kwalitatieve ontwikkeling door. De wijze waarop het kind 
leert en gezag erkent maakt een ontwikkeling door. Kinderen van verschillende leerni-
veaus worden op verschillende wijzen aangesproken en behandeld. Er kunnen diverse 
met elkaar conelerende modi van opvoeding en vormen van leren onderscheiden worden. 
(6.3) In het standaardbeeld van de relatie tussen opvoeding en de ontwikkeling van 
autonomie wordt het autonoom-kritische denken opgevat als een resultaat van een natuur-
lijke ontwikkeling. Het kind inleiden in bestaande opvattingen wordt gezien als een aan-
slag op de zich ontwikkelende autonomie van het kind. Dit beeld is onjuist. Permissiviteit 
is geen noodzakelijke en voldoende voorwaarde voor de ontwikkeling van autonomie. De 
ontwikkeling van het vermogen tot autonoom-kritisch oordelen vereist een initiatie in de 
inhouden van publieke rationaliteitsvormen. In de 'philosophy of liberal education' wordt 
de relatie tussen opvoeding en de ontwikkeling van autonomie geconceptualiseerd. Deze 
opvoeding wordt gekenmerkt door een breedte- en een diepteaspect. Er kleven drie pro-
blemen aan dit perspectief. Ten eerste: een logische cirkel tussen mentale vermogens en 
publieke standaards. Ten tweede: een empiristisch perspectief op de verwerving van de 
regels en concepten van rationaliteitsvormen. Ten derde: een conventionalistische kijk op 
de relatie tussen de ontwikkeling van autonomie en de initiatie in kritische tradities. In het 
genetisch structuralisme worden oplossingen geboden voor deze problemen. De ontwik-
keling start met een aangeboren initiële structuur. De ontwikkeling wordt mogelijk ge-
maakt en gestimuleerd door vormen van inhoudelijke opvoeding die aansluiten bij de 
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leerniveaus, en kwalitatieve opvoeding waarin het lerende kind geconfronteerd wordt met 
naasthogere rationaliteitsstructuren. In de ontwikkeling worden nieuwe structuren geleerd 
door het kind zelf. Aan autonomie gaat heteronomie vooraf. 
(6.4) De pedagogische relatie is een persoonlijke relatie. In een persoonlijke relatie 
vatten mensen elkaar op als personen. Bovendien zijn zij in staat om eikaars uitingen en 
de verstaanscategorieën die aan deze uitingen ten grondslag liggen, te begrijpen. De per-
soonlijke relatie is zowel doel als een belangrijk medium van de opvoeding. De term 'pe-
dagogische relatie' impliceert een conceptuele paradox: hoe kunnen opvoeder en kind el-
kaar begrijpen als opvoeders en kinderen op verschillende wijzen de wereld, zichzelf, en 
elkaar begrijpen? In de pedagogische relatie tussen opvoeder en kind doet zich een kwa-
litatieve ontwikkeling voor. Enkele met elkaar samenhangende leerniveaus en vormen 
van opvoeding kunnen onderscheiden worden. De pedagogische relatie is afhankelijk van 
de wijze waarop het kind oordeelt en leert, en van de modus van opvoeding die met dit 
leerniveau correleert, en dus van het vermogen van de volwassene om de vorm en de in-
houd van zijn optreden af te stemmen op de verstaanscategorieën van het kind. Een 
genetisch-structuralistische reconstructie van een ontwikkeling van een rationaliteits-
structuur behelst een reconstructie van de ontwikkeling van de mogelijkheidsvoorwaar-
den van de pedagogische relatie. 
7. In hoofdstuk 7 worden de in hoofdstuk 6 ontwikkelde stellingen toegelicht met behulp 
van een voorbeeld: de religieuze opvoeding en ontwikkeling. 
(7.2) Vijf modellen van religieuze opvoeding kunnen van elkaar onderscheiden wor-
den: het gewennings-, het overdrachts-, het verhelderings-, het discussie-, en het ontwik-
kelingsmodel. De religieuze opvoeding kan niet tot één van deze modellen gereduceerd 
worden. In alle modellen wordt een aspect van de religieuze opvoeding geconceptuali-
seerd. Inzicht in de relatie tussen de diverse modi van religieus-pedagogisch handelen 
vereist een conceptualisering van de ontwikkeling van het religieuze oordelen van het 
kind en van de wijzen waarop die handelingsmodi deze ontwikkeling mogelijk maken, 
beïnvloeden, en bevorderen. 
(7.3) Religie wordt opgevat als een dimensie waarin een specifiek type van vragen 
aan de orde wordt gesteld: dat van de zogeheten zin- of levensvragen. Een religieus 
oordeel is een antwoord op de vraag naar het betekenisgevende geheel. In deze begrips-
bepaling valt religie niet samen met godsdienst of godsgeloof. Toch is religie geen uni-
versele dimensie. Niet uitgesloten wordt dat het empirisch mogelijk is dat personen de 
vraag naar het betekenisgevende geheel (nog) niet stellen. Het religieuze oordelen vindt 
plaats binnen een kader van conceptuele voorwaarden waarin onder meer gedefinieerd 
wordt waar de 'locus of authority' is. De wijze waarop het individu zich tegenover auto-
riteiten en tradities opstelt, maakt een kwalitatieve ontwikkeling door. Deze ontwikkeling 
mondt uit in een stadium dat argumentatieve communicatie mogelijk maakt. 
(7.4) Kwalitatief verschillende vormen van religieuze opvoeding kunnen onderschei-
den worden die corresponderen met de verschillende leerniveaus die het kind in zijn 
ontwikkeling naar levensbeschouwelijke zelfstandigheid doormaakt. Om effectief te 
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kunnen zijn moet de opvoeder de opvoedings- en onderwijsvorm afstemmen op de wijze 
waarop het kind leert. Kinderen van verschillende leeftijden leren op verschillende wijzen 
en worden op verschillende wijzen door de opvoeder aangesproken en behandeld. We 
kunnen een onderscheid maken tussen modi van inhoudelijke opvoeding die aansluiten 
bij vormen van inhoudelijk leren, en de kwalitatieve opvoeding waarin de opvoeder de 
ontwikkeling tracht te vorderen. In beide gevallen is het doel dat de ontwikkeling naar 
religieuze autonomie gestimuleerd wordt 
8. In het genetisch-structuraJistische paradigma worden structuren die als cognitief-
conceptuele voorwaarden aan de persoonlijke activiteit ten grondslag liggen, centraal 
gesteld. Aan het genetisch structuralisme wordt verweten dat drie in de pedagogiek be-
langrijke aspecten van de relatie tussen structuur en persoon onderbelicht blijven: (1) de 
relatie tussen subject en structuur, (2) de relatie tussen emotie en structuur, en (3) de rela-
tie tussen persoonlijke identiteit en structuur. 
(8.2) Dat het genetisch structuralisme gebaseerd is op een mechanicistisch mens-
ontwerp, is een niet juist verwijt. Er is geen antagonisme tussen de concepten 'structuur' 
en 'persoon'. De persoonlijke activiteit wordt mogelijk gemaakt door voorgegeven struc-
turen. In de persoonswording is er sprake van een tweeledige relatie tussen 'persoon' en 
'structuur'. Enerzijds constitueert de gestructureerde ontwikkeling van structuren de con-
stituerende activiteit van het subject, anderzijds wordt in toenemende mate deze ontwik-
keling mede geconstitueerd door het constituerende subject. 
(8.3) Het is niet juist om de opvoeding te reduceren tot het stimuleren van de structuur 
van het oordelen. Deugden, emoties, en wilskracht spelen een belangrijke rol in de oor-
deelsvorming en in het omzetten van oordelen in daden. De dichotomie tussen emotie en 
cognitie, tussen emotionele en cognitieve ontwikkeling, en tussen 'emotionele' en 'cog-
nitieve' opvoeding is onjuist. De opvoeding die gericht is op het leren beheersen van hin-
derlijke emoties en/of het aanleren van gewenste emoties, vindt plaats via de cognitie van 
emoties. Daarnaast bestaat de opvoeding van de emoties uit een rationalisering van de 
cognities en concepten in emoties. De opvoeding van deugden en emoties staat niet los 
van de ontwikkeling van rationaliteitsstructuren. Rationaliteitsstructuren zijn voorwaar-
den van rationaliteitsvormspecifieke emoties en deugden. Door een initiatie in concepten 
en inhouden van rationaliteitsvormen worden deze specifieke (eerste-orde-) emoties en 
deugden verworven. De cognitief-conceptuele kern van deze emoties en deugden maakt 
een ontwikkeling door. De ontwikkeling gaat gepaard met een sublimering van 'primitie-
ve' en een cultivering van 'hogere' (tweede-orde-) passies en deugden. 
(8.4) 'Identiteit' is een ambigue term. De door mij geformuleerde probleemstelling 
heeft betrekking op de praktische en de numerieke identiteit van de persoon. De prakti-
sche identiteit is aan een ontwikkeling onderhevig. Het stadium van de ik-identiteit ver-
onderstelt de stadia van de natuurlijke en de sociale identiteit. Als we beweren dat iemand 
veranderingen en ontwikkelingen heeft ondergaan, dan doen we dat op basis van criteria 
voor numerieke identiteit. Ontwikkelingen worden beschreven in verhalen die personen 
over zichzelf en elkaar construeren. De reconstructie van de differentiatie en ontwikke-
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ling van rationaliteitsvormen en -structuren maakt van deze verhalen deel uit. 
9. De vraag naar de legitimering van praktijken die de persoonswording van het kind 
mogelijk maken en bevorderen, is onderwerp van hoofdstuk 9. 
(9.2) Er is een essentieel onderscheid tussen het conceptualiseren en het legitimeren 
van sociale praktijken. Een sociale praktijk wordt gesticht door een definitie van deze 
praktijk. In deze definitie is ook vastgelegd wat het (uiteindelijke) doel van deze praktijk 
is. In de conceptualisering van een praktijk wordt dit doel beschreven, maar nog niet on-
derschreven. De normen die in de conceptualisering van een praktijk geëxpliciteerd zijn, 
kunnen voorwerp van een morele rechtvaardiging zijn. Er is een onderscheid tussen con-
ceptuele en morele normativiteit. De morele normvinding vindt plaats binnen een kader 
van conceptuele normen. Maar dit onderscheid is relatief: conceptuele normen kunnen het 
voorwerp van een morele keuring zijn. 
(9.3) Op basis van genetisch-structuralistische uitgangspunten kan een ontwikkeling 
tot persoonlijke autonomie gereconstrueerd worden. Zo'n ontwikkeling vereist een initi-
atie in tradities en een ontwikkeling van traditie-overschrijdende principes, en een per-
spectief waarin tradities en gewoonten worden opgevat als corrigeerbaar en bekritiseer-
baar. 
(9.4) De legitimeringsvraag is niet triviaal. Door velen wordt betwijfeld of de ontwik-
keling van persoonlijke autonomie een wenselijke ontwikkeling is. Het is erg moeilijk om 
op een sluitende wijze de opvoeding tot persoonlijke autonomie te rechtvaardigen. 
(9.5) Een ontwikkeling van een rationaliteitsstructuur waarbij een later stadium in 
cognitief opzicht adequater is dan een eerder stadium, is niet op voorhand een wenselijke 
ontwikkeling. De situatie waarin zo'n ontwikkeling moreel gerechtvaardigd wordt, schijnt 
een logische cirkel te impliceren: de rechtvaardiging van een ontwikkeling is afhankelijk 
van de ontwikkeling die doorgemaakt is door degene die een ontwikkeling tracht te recht-
vaardigen. Ook een regressie tot in het oneindige dreigt. De rechtvaardiging van een ont-
wikkeling vindt plaats binnen een structuur die voorwaarde van rechtvaardiging is. Deze 
structuur kan voorwerp van rechtvaardiging worden. De regressie in het rechtvaardi-
gingsproces kan worden afgebroken op een niet-willekeurig punt. Met behulp van een 
transcendentaal argument kunnen normatieve voorwaarden worden geëxpliciteerd die, als 
ze voorwerp van rechtvaardiging zijn, tegelijkertijd voorwaarde van rechtvaardiging zijn. 
(9.6) De normatieve voorwaarden die in een transcendentaal argument worden geëx-
pliciteerd, gelden voor discussiedeelnemers. De vraag of de opvoeding tot persoonlijke 
autonomie wenselijk is, heeft betrekking op (nog-)niet-discussiedeelnemers, voor wie de-
ze voorwaarden (nog) niet gelden. Volwassenen die deelnemen aan de discussie of kinde-
ren moeten worden opgevoed tot persoonlijke autonomie, gaan uit van de normen die zij 
als discussiedeelnemers onderschrijven. Het is om deze reden dat zij met het morele uit-
gangspunt (moeten) instemmen dat de ontwikkeling van de voorwaarden van persoonlijke 
autonomie wenselijk is. 
(9.7) De ontwikkeling tot persoonlijke autonomie is een doel dat niet genegeerd kan 
worden in de opvoeding waarin het kind wordt voorbereid op een sociale functie in een 
democratische maatschappij. 
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INLEIDING 
1. De 'pedagogische relatie' - een grondslag van opvoeding en opvoedingswetenschap 
Een onderwijzer van groep 7 krijgt van ouders te horen dat hun dochter geen zin meer 
heeft om naar school te gaan. Als ze 's morgens naar school toe moet, heeft ze pijn in haar 
buik. Ze komt vaak huilend thuis. Na lang aandringen heeft ze haar ouders verteld wat er 
loos is. Ze wordt na schooltijd opgewacht en geplaagd. Ze is het pispaaltje van de groep 
'omdat ze dik is'. De ellende wordt veroorzaakt door een klein groepje dat bepaalt aan 
welke normen iemand moet voldoen om erbij te horen. De rest van de klas is meeloper. 
De ouders verzoeken de onderwijzer er iets aan te doen. Zij vinden het goed dat de onder-
wijzer het probleem in de klas aan de orde stelt. 
De onderwijzer vertelt aan de klas dat hij gemerkt heeft dat er in de klas kinderen zijn 
die vooral na schooltijd getreiterd worden, en laat kinderen opstellen schrijven over wat 
ze doen, waarom ze doen zoals ze doen, en wat ze ervan vinden. Daarna laat hij een 
videoband zien met een opname van een t.v.-programma waarin daders vertellen over hun 
redenen om te pesten en slachtoffers over de gevolgen van gepest worden. Vervolgens 
wordt in een kringgesprek de zaak uitgepraat. Man en paard worden genoemd: wie dader, 
meeloper en slachtoffer is. Ook laat de onderwijzer vertellen waarom de daders en mee-
lopers doen zoals ze doen en wat men vindt van deze redenen. Waarom pest je haar? Is 
dat een goede reden om iemand te pesten? Wat denk je dat je iemand anders aandoet? 
Zou je willen datje dat zelf overkwam? Waarom doe je mee met de anderen? 
Het blijkt dat de meeste kinderen het gesnapt hebben. De meeste meelopers wijzigen 
hun gedrag. Een enkeling gaat echter door. Zij zijn blijkbaar niet in staat om afstand te 
nemen van de neiging om met anderen mee te doen. Zij schijnen niet in te zien wat zij 
anderen aandoen. Dezen worden door de onderwijzer vervolgens nog eens apart onder 
handen genomen. Hij dreigt met straffen als zij doorgaan met hun gedrag. En dat werkt. 
Iedereen kan zo een paar voorbeelden uit zijn mouw schudden van wat pedagogen met 
een gewichtig woord de 'pedagogische relatie' noemen. Dit begrip is volgens veel auteurs 
een van de belangrijkste grondbegrippen van de pedagogiek. Wat wordt onder de 'peda-
gogische relatie' verstaan? De antwoorden op deze vraag variëren (Stellwag, 1970), toch 
bestaat tussen de wijsgerig of theoretisch pedagogen die dit begrip geanalyseerd hebben 
een zekere consensus. Niet ongebruikelijk is het volgende antwoord (Bock, 1978, p. 291 
v.; Danner, 1985, p. 252 v.). In deze begripsbepaling wordt verwezen naar enkele alge-
mene en alledaagse ervaringsgegevens en enkele vanzelfsprekende en algemene pedago-
gische normen. 
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De pedagogische relatie is een persoonlijke relatie tussen een volwassene en een persoon-
in-wording, gericht op de ontwikkeling van de mondigheid of zelfstandigheid van het 
kind. Het kind komt als een hulpeloos wezen ter wereld. Anders dan de opvoeder is het 
Idnd nog ontoerekeningsvatbaar en wils- en handelingsonbekwaam. Wel is het in de regel 
zo dat het kind zich ontwikkelen kan tot een toerekeningsvatbare persoon. Deze 
ontwikkeling vereist opvoeding. Het kind is voor zijn ontwikkeling aangewezen op de 
volwassene die voor hem denkt, oordeelt en handelt. De volwassene is het 'plaatsver-
vangende geweten' van het kind (Langeveld, 1979). Hij is verantwoordelijk voor het 
heden en de toekomst van het kind. Door het treffen van gepaste maatregelen draagt de 
opvoeder bij aan de ontwikkeling van de vermogens die een mens in staat stellen zichzelf 
te helpen. De opvoeder bemiddelt tussen de wereld van het kind en die van de volwasse-
ne. Hij draagt cultuur over waardoor het kind in staat gesteld wordt zijn eigen leven te 
gaan leiden in de samenleving. Omdat hij voor het kind denkt en handelt, wordt de op-
voeder verantwoordelijk gesteld voor wat het kind doet. De opvoeder is verantwoordelijk 
voor de ontwikkeling van het kind, en voor de gevolgen van de handelingen die hij ten 
aanzien van het kind verricht. Naarmate de ontwikkeling van het kind vordert, wordt het 
zelfstandiger wordende kind steeds vaker en meer zelf verantwoordelijk gesteld voor zijn 
gedrag en zijn ontwikkeling. De volwassene gaat zich in de loop van de ontwikkeling 
steeds terughoudender opstellen. Er wordt steeds minder opgevoed. De verantwoordelijk-
heid van de volwassene voor het kind neemt langzamerhand af. 
De pedagogische relatie heeft een aantal kenmerken. Ik noem de belangrijkste. 
(a) De pedagogische relatie wordt gekenmerkt door een normatief moment. Het han-
delen is gericht op het realiseren van een ideaal. Er is een kloof tussen 'wat het kind 
realiter is en doet' en 'wat het kind idealiter behoort te zijn, behoort te doen' (Strasser, 
1971, pp. 57-58, 60). De pedagogische handeling is gericht op het overbruggen van de 
kloof tussen wat het kind kent en kan en wat het moet kennen en kunnen. Een ontwikke-
ling of leerproces wordt nagestreefd. Opvoeding is dus per definitie normatief. ledere 
handeling wordt gedragen door een opvoedingsideaal, waarin een norm aan de opvoeder 
en een ideaal voor de opvoedeling wordt gesteld (Brezinka, 1977). Een opvoeder heeft 
normatieve opvattingen over wat wenselijk is: over wat hij wil realiseren, welke leerstof 
(onder andere: normen en waarden) hij wil aanbieden, en over de geoorloofdheid van 
middelen. 
(b) In het handelen worden middelen ingezet die gericht zijn op het mogelijk maken 
en bevorderen van persoonswording. De opvoeder zegt iets, of doet iets, hij legt iets uit, 
hij waarschuwt, verbiedt, gebiedt, doet iets voor. In de pedagogische relatie doet zich dus 
ook een empirisch moment voor (Strasser, 1971, pp. 57-58, 60). De opvoeder heeft 
voorstellingen omtrent wat het kind is en kan, over wat mogelijk is. Hij kan anticiperen 
op de gevolgen van zijn handelingen. Hem kunnen verwijten gemaakt worden. De opvoe-
der is (mee-) verantwoordelijk voor de resultaten van dat handelen. 
(c) De pedagogische relatie is eenpersoonlijke relatie (Gielen & Strasser, 1969, p. 
34). Het medium van de opvoeding is het gesprek of dialoog. De opvoeder en de opvoe-
deling communiceren met elkaar met behulp van symbolen (Mollenhauer, 1974). Het 
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object van de opvoeding is net als de opvoeder een subject. Er is dus een verstandhouding 
tussen opvoeder en opvoedeling (Gielen & Strasser, 1969, p. 20, 33, 39 v.). 
(d) Het uiteindelijke doel dat in de opvoedingspraktijk nagestreefd wordt, is de ont-
wikkeling naar persoonlijke autonomie. Opvoeding is uiteindelijk gericht op het moge-
lijk maken en bevorderen van persoonswording. De pedagogische relatie wordt beëindigd 
als het kind persoonlijk verantwoordelijk kan denken, oordelen en handelen. Omdat per-
soonlijke autonomie een nastrevenswaardig ideaal is, moet de ontwikkeling daarvan gere-
aliseerd worden. Opvoeders hebben een opvoedingsplicht. 
De 'pedagogische relatie' is naar het oordeel van nagenoeg alle pedagogen een pedago-
gisch grondbegrip. Toch maken uitdrukkingen als 'pedagogische relatie', 'pedagogische 
verantwoordelijkheid' en 'pedagogisch handelen' nauwelijks of geen deel uit van het 
vocabulaire van opvoeders en onderwijsgevenden. Het gaat hier eerder om begrippen die 
het spreken en handelen van opvoeders funderen. 
Het denken en oordelen in de opvoeding wordt gefundeerd door een conceptuele 
structuur. Daaronder versta ik: een systeem van concepten dat de voorwaarde is tot de 
mogelijkheid van ervaren, denken, oordelen, argumenteren en handelen. Een dergelijk 
kader definieert en sticht de pedagogische praktijk. Het maakt de opvoeding mogelijk, 
omdat het een logische ruimte schept voor het formuleren van handelingsaanwijzingen en 
het verrichten van handelingen. 
Het concept 'pedagogische relatie', of een equivalent daarvan, is ook een grondslag 
van de opvoedingswetenschap. Dit betekent niet dat er geen verschillen zijn tussen de 
grondslagen van de opvoedingswetenschap en die van de opvoedingspraktijk. Ten eerste: 
de praktijk van opvoeders valt niet helemaal samen met het opvoedingsverschijnsel dat in 
de opvoedingswetenschap bestudeerd wordt. De opvoedingspraktijk maakt deel uit van 
het opvoedingsverschijnsel (zie hfst. 5.3). Ten tweede: anders dan de opvoedingspraktijk 
is de opvoedingswetenschap gebaseerd op een definitie van wat wetenschap is (zie hfst 
1.5). Maar er is ook een overlap tussen de grondslagen van de opvoedingswetenschap en 
die van de opvoedingspraktijk. De opvoedingspraktijk wordt gesticht door een conceptu-
alisering van wat opvoeding is. In de grondslag van de opvoedingswetenschap wordt de 
opvoedingswerkelijkheid geconceptualiseerd. Het kader van de 'pedagogische relatie' de-
finieert en ontsluit het verschijnsel c.q. de praktijk die in de opvoedingswetenschap be-
studeerd wordt. Het kader dat de opvoedingspraktijk definieert en sticht, is derhalve een 
noodzakelijke maar niet voldoende voorwaarde voor de opvoedingswetenschap. 
2. Hoe is de pedagogische relatie mogelijk? 
In de praktijk van de opvoeding en de opvoedingswetenschap wordt het conceptuele ka-
der van de pedagogische relatie toegepast. Dit kader wordt dan impliciet en voorreflexief 
gekend en gehanteerd. In het normale geval functioneert dit kader als een vanzelfspreken-
de zekerheid. Het heeft dan weinig zin om dit kader te thematiseren. 
Maar soms is het wel zinnig om de mogelijkheidsvoorwaarde-vraag te stellen. Als 
problemen in het alledaagse handelen ontstaan en het vermoeden rijst dat het kader niet 
langer adequaat is, dan is bezinning nodig op de voorwaarden waaronder wij denken en 
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handelen. Op dat moment is het praktisch zinvol geworden om het van kracht zijnde ka-
der te verhelderen, daarin eventuele conceptuele fricties op te sporen, en als het kan en 
nodig is verbeteringen aan te brengen of zelfs in het uiterste geval nieuwe kaders te ont-
wikkelen (Kömer, 1973, p. 129; Rorty, 1989, p. 9). 
Deze bezinning op de voorwaarden van een praktijk vindt niet plaats in de praktijk 
zelf die erdoor gesticht wordt. Men kan niet tegelijkertijd een kader van mogelijkheids-
voorwaarden toepassen en bereflecteren (Oudemans, 1980, p. 90). Het is dan ook niet 
zinvol om van mensen die in een praktijk werkzaam zijn, te vragen zich te bezinnen op de 
voorwaarden van deze praktijk. In de praktijk moet gehandeld worden, en kan het hande-
len niet worden uitgesteld. Bezinning vindt plaats in een aparte 'logische ruimte', en ver-
eist het afstand kunnen nemen van de praktijk, en voor het moment een afwezigheid van 
handelingsdruk. Het grondslagenonderzoek is deze aparte ruimte. Het wijsgerig-pedago-
gische grondslagenonderzoek is de ruimte waar de voorwaarden van opvoeding en op-
voedingswetenschap worden gethematiseerd. 
Mijns inziens zijn er redenen genoeg om ons te bezinnen op de mogelijkheidsvoorwaar-
den waaronder opvoeders en opvoedingswetenschappers handelen. We verkeren in een 
situatie waarin zekerheden van de pedagogiek in een crisis zijn geraakt. Er zijn aanwij-
zingen dat het fundament dat de opvoeding draagt, niet langer een onbetwijfelde zeker-
heid is (verg.: Mollenhauer, 1986, Bloom, 1988; Finkielkraut, 1988). Van alle kanten 
wordt de pedagogische manier van denken en handelen onder vuur genomen. Er worden 
pleidooien gevoerd voor de afschaffing van opvoeding (zie bv. Von Schoenebeck, 1985). 
Betwijfeld wordt of volwassenen het recht wel hebben kinderen met hun manier van den-
ken en leven te besmetten. Opvoeding zou niet langer gelegitimeerd kunnen worden. Het 
ideaal van de autonome persoon wordt bekritiseerd. Betwijfeld wordt of dit ideaal wel 
een haalbaar en een gewenst ideaal is (zie bv.: Martin, 1981; Rich, 1986; verg. Bailey, 
1984). 
Deze twijfel niet pedagogisch, maar wijsgerig-pedagogisch van aard. Vanzelfspre-
kend wordt er in iedere opvoedings- en onderwijspraktijk getwijfeld. Zijn de feiten zoals 
we denken dat ze zijn? Leren kinderen op grote basisscholen beter rekenen en lezen dan 
kinderen op kleine basisscholen? Zijn de normen waar we van uit gaan wel goede nor-
men? Moet er wel of niet een verplichte literatuurlijst komen in het voortgezet onderwijs? 
Dit soort twijfel speelt zich uiteindelijk af binnen een kader van pedagogische zekerhe-
den dat het pedagogische denken en dus ook twijfelen fundeert. Daarnaast is er nu sprake 
van een twijfel aan de pedagogische manier van denken. Deze twijfel betreft niet wat 
we pedagogisch moeten denken en doen, maar hoe we pedagogisch moeten denken en 
handelen, en zelfs of we nog wel pedagogisch mogen denken en handelen. 
De vanzelfsprekendheid van de voorwaarden van het pedagogische denken en hande-
len is dus verdwenen. Dit is een reden om de vraag naar de mogelijkheid van de peda-
gogische relatie aan de orde te stellen. We kunnen enkele wijsgerig-pedagogische kwes-
ties onderscheiden die onder deze mogelijkheidsvoorwaarde-vraag gerangschikt moeten 
worden. 
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(a) Hoe is pedagogisch handelen en pedagogische verantwoordelijkheid mogelijk? De 
opvoeder verricht handelingen en is (mee) verantwoordelijk voor de gevolgen daarvan. 
Hoe is deze verantwoordelijkheid of aansprakelijkheid mogelijk? Mensen kunnen alleen 
verantwoordelijk gesteld worden voor hun handelingen en de gevolgen daarvan, als zij 
(kunnen) weten wat de gevolgen van deze handelingen zijn. De opvoedeling is echter net 
als de opvoeder een persoon die (in toenemende mate) zich zelf bestemt. Het 'object' van 
de opvoeding is geen ding maar een subject met zich ontwikkelende morele en rationale 
vermogens. Hoe kan een opvoeder een zich zelf bestemmend subject beïnvloeden? Hoe 
kan hij anticiperen op de gevolgen van zijn pedagogische handelingen? 
Met andere woorden, de fundamentele concepten 'pedagogische relatie', 'pedagogisch 
handelen', en 'pedagogische verantwoordelijkheid' steunen op twee voorwaarden die el-
kaar ogenschijnlijk tegenspreken: autonomie en beïnvloedbaarheid. Hoe gaan deze twee 
voorwaarden met elkaar samen? 
Met deze kwestie hangt het volgende punt samen. De pedagogische praktijk is geba-
seerd op het autonomie-beginsel. Aan de ene kant: de opvoeder is een toerekeningsvat-
bare persoon; hij is persoonlijk verantwoordelijk voor zijn doen en laten en voor de peda-
gogische handelingen die hij verricht. En aan de andere kant: ook het kind moet zich 
ontwikkelen tot een autonoom, toerekeningsvatbare persoon. De pedagogische weten-
schap is (naar het oordeel van sommigen) gebaseerd op het causaliteitspostulaat. Met dit 
postulaat wordt de autonomie en toerekeningsvatbaarheid van personen eigenlijk ont-
kend. Hoe kunnen deze twee verschillende uitgangspunten n'Ot elkaar verzoend worden? 
Als we ervan uitgaan dat de pedagogische wetenschap in dienst staat van de opvoedings-
praktijk, dan impliceert de opvoedingswetenschap eigenlijk een paradox. Enerzijds wordt 
in de toepassing van wetenschap het idee van persoonlijke autonomie verondersteld: dat 
is het doel van de opvoeding en de wetenschappelijke praktijk. Anderzijds wordt een 
deterministisch mensbeeld geaccepteerd: het object van de opvoeding en de wetenschap-
pelijke praktijk wordt gezien als manipuleerbaar (Sleutel, 1982). 
(b) Hoe is in de pedagogische relatie wederzijds begrip mogelijk? In de pedagogische 
relatie verrichten opvoeder en opvoedeling (taal)handelingen. De opvoeder verricht 
(taal)handelingen waarvan het doel is: het leren en de ontwikkeling van de opvoedeling 
(Giesecke, 1987). Leren en zich ontwikkelen zijn ook handelingen van de opvoedeling. 
De opvoedeling is uiteindelijk degene die het ontwikkelings- of leermoment bewerkstel-
ligt. 
Omdat handelingen geconstitueerd worden door intenties, voorstellingen, normen en 
concepten, kan iemand (actor A) een handeling van een ander (actor В) pas begrijpen, 
identificeren, beschrijven en verklaren als actor A bekend is met de intenties, overtuigin­
gen, nonnen en concepten die aan de handeling van actor В ten grondslag liggen. Als dit 
uitgangspunt juist is, dan hebben we met nog een andere conceptuele paradox met betrek­
king tot het concept 'pedagogische relatie' te maken. 
Enerzijds: opvoedelingen en opvoeders begrijpen op principieel verschillende wijzen 
de fysische, de sociale en de individuele realiteit. De opvoedeling, een kind, heeft andere 
overtuigingen, normen en concepten dan de opvoeder, een volwassene. Kinderen en vol-
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wassenen leven in verschillende (conceptuele) wereldep. De ratio van de pedagogische 
relatie is gelegen in de omstandigheid dat er een kloof is tussen de conceptuele structuren 
van de volwassene en die van het kind, een kloof die in deze relatie overbrugd moet wor-
den. 
Anderzijds: de pedagogische relatie is alleen mogelijk als opvoeder en opvoedeling in 
staat zijn eikaars (taal)handelingen te verstaan. Ook dit moeten we vooronderstellen -
anders is opvoeding niet mogelijk. In het leer- of ontwikkelingsmoment moet de opvoe-
deling de (taal)handeling van de opvoeder begrijpen. In het begrijpen, dus in het leermo-
ment, past de opvoedeling, hoe primitief en minimaal ook, concepten en criteria toe. Hoe 
embryonaal wellicht ook in het eerste stadium van de opvoeding, in de pedagogische 
relatie wordt ook aan de kant van de opvoedeling intentionaliteit en rationaliteit veron-
dersteld (Peters, 1967a, p. 14). 
Als we deze twee voorwaarden van de pedagogische relatie bij elkaar voegen dan 
ontstaat de conceptuele paradox: hoe zijn opvoeders en kinderen in staat om elkaar te 
begrijpen, als zij op verschillende wijzen de fysische, de sociale en de individuele 
werkelijkheid opvatten? Voor beiden geldt, zij het op verschillende wijzen, de simpele 
evidentie: als jij op een totaal andere manier de wereld opvat dan ik, dan kan ik niet we-
ten hoe jij de wereld opvat, en ben ik niet in staat om je te begrijpen (Woodfield, 1987, p. 
25). Dat zou betekenen dat de communicatie tussen opvoeder en opvoedeling eigenlijk 
per definitie een schijncommunicatie is vol misverstanden over en weer, waarbij beiden 
eikaars uitingen en handelingen vervormen op basis van verschillende verstaanscatego-
rieën (verg. Langford, 1978, pp. 35-38). De vraag is dus: hoe is in de pedagogische rela-
tie, die een asymmetrische verhouding is, wederzijds begrip mogelijk? Hoe zijn opvoeder 
en opvoedeling in staat om 'toegang tot elkaar" te hebben? 
(c) Hoe is opvoeding tot persoonlijke autonomie mogelijk? In de opvoeding vindt tra-
ditie- en cultuuroverdracht plaats. Deze overdracht is gericht op het mogelijk maken en 
bevorderen van persoonswording. Het kind moet zich ontwikkelen tot een mondige, han-
delingsbekwame en toerekeningsvatbare persoon. De vraag is nu: hoe gaan traditie-over-
dracht en de ontwikkeling van persoonlijke autonomie samen? 
Volwassenen bepalen en beïnvloeden het kind door het gewoonten te leren en het 
onder te dompelen in tradities. Als het doel van de opvoeding persoonlijke autonomie is, 
dan is opvoeding tot autonomie eigenlijk een paradox. Uitgangspunt van alle pedagogiek 
is het socialiteitsbeginsel, het idee dat het kind bepaald wordt door de cultuur. Opvoeding 
heeft iets te maken met heteronomie, dat wil zeggen: bepaald worden door anderen en 
door bestaande tradities. Opvoeding tot autonomie is dus zoiets als: het kind in een 
machtsrelatie dwingen tot zelfbepaling. Het kind wordt onderworpen aan heteronomie om 
zich te ontwikkelen tot een autonoom wezen. 
Voor sommigen is dit een niet oplosbare tegenspraak. Zij postuleren daarom de aan-
geboren autonomie van het kind. Opvoeding tot autonomie is niet mogelijk, maar ook 
niet nodig want het kind is van meet af aan autonoom (Görtzen, 1982). Deze 'oplossing' 
impliceert een persoonsbegrip waarin wordt voorbijgegaan aan het feit dat persoonlijke 
autonomie de aanwezigheid van concepten en overtuigingen veronderstelt. Persoonlijke 
autonomie vereist leerprocessen waarin concepten en overtuigingen worden geleerd en is 
28 
dus het resultaat van een ontwikkeling. 
Men kan van de paradox natuurlijk ook afkomen door opvoeding te definiëren als een 
discussie over gewoonten en zekerheden (Imelman, 1982; Meijer, 1984a). In dit geval 
worden opvoeding en opvoedingsresultaat, route en doel, met elkaar verward. Als het 
kind kan discussiëren over gewoonten en tradities, dan is het ideaal van de persoonlijke 
autonomie al gerealiseerd en is opvoeding niet meer nodig. Het is natuurlijk niet uitge-
sloten dat het oefenen van een hypothetische en kritische houding, door in het gesprek 
met kinderen zekerheden ter discussie te stellen, een eindstadium in de opvoeding is. In 
de opvoeding gaat het echter in de eerste plaats om de ontwikkeling van de voorwaarden 
die persoonlijke autonomie mogelijk maken. Hoe gaat deze ontwikkeling samen met 
habituering en traditie-overdracht? 
Veel opvoeders en onderwijsgevenden zien zich geplaatst voor een dilemma. Moet 
men het kind binden aan een traditie met als mogelijk gevolg dat de persoonlijke auto-
nomie verhinderd wordt? Of moet men het kind vrij laten zodat het zelf kan beslissen, 
met als mogelijk gevolg dat men het kind zekerheidsgevende tradities onthoudt? Beide 
keuzen zijn onaantrekkelijk. De eerste mogelijkheid leidt al snel tot indoctrinatie, de 
tweede tot onverschilligheid. De vraag is dus hoe deze paradox en dit dilemma kunnen 
worden opgelost. 
(d) Is persoonlijke autonomie wel mogelijk? De opvatting dat de ontwikkeling tot per-
soonlijke autonomie de essentie en het doel van opvoeding, vorming, en onderwijs is, is 
ontleend aan de Verlichtingsfilosofie (Maclntyre, 1987, p. 16 v.). De 'autonome persoon' 
is geen ideaal dat in alle tijdperken en culturen kan worden aangetroffen. Er zijn ook tijd-
perken en culturen waarin van andere idealen en dus van andere pedagogische kaders 
wordt uitgegaan (O'Hear, 1988; Siegel, 1988a). Het idee van de autonome persoon is dus 
een Westerse uitvinding en, volgens Romein, een uitzondering op het 'algemeen mense-
lijk patroon' waarin eerder van een holistisch of organistisch perspectief op de relatie tus-
sen individu en samenleving wordt uitgegaan (Romein, 1976; verg. De Lange, 1989, p. 
20, 86). In het holistisch perspectief wordt het primaat aan de samenleving toegekend, en 
wordt het individu opgevat als een functie van de samenleving. In het 'vertoog van het 
autonome subject' wordt uitgegaan van een individualistisch en atomistisch perspectief op 
de relatie tussen persoon en maatschappij. Het individu staat boven traditie en gewoonte. 
Hij moet zich niet heteronoom laten bepalen. Hij moet zichzelf bestemmen. Hij is de 
meester van zijn eigen denken en handelen onder toepassing van de universele normen 
die de rede hem oplegt. Hij moet zich kritisch opstellen tegenover tradities en gewoonten. 
Hij moet emoties rationeel controleren. Hij moet afstand nemen van de groeps-identiteit 
die de traditie hem oplegt. Hij moet zijn eigen identiteit ontwerpen. Handelingen en 
oordelen moeten conclusies zijn van redelijke overwegingen, van een betoog. Doel van 
de opvoeding is emancipatie: de bevrijding van de krachten die het denken en doen hete-
ronoom bepalen. Het kind moet zich ontwikkelen tot een mondig wezen, die onder eigen 
verantwoordelijkheid kan denken en handelen (verg. Sommer, 1988). 
In het Verlichtingsideaal van persoonlijke autonomie wordt verondersteld dat er 
algemeen-menselijke, traditie-overschrijdende criteria zijn die het individu in staat stellen 
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om afstand te nemen van traditie- en groepsspecifieke manieren van denken en leven 
(Burms & De Dijn, 1986, pp. 14-15. Deze opvatting over persoonlijke autonomie wordt 
bekritiseerd in tal van hedendaagse stromingen in de sociale wetenschappen en de 
filosofie waarin men uitgaat van het 'principe van de meervoudigheid van gelijkwaardige 
gezichtspunten' (Kolakowski, 1989, p. 123). Ik noem de belangrijkste punten van kritiek. 
(1) Het ideaal van persoonlijke autonomie is geen superieur ideaal. Het is gebaseerd 
op de transcendentaal-filosofische idee dat er bovenhistorische kaders voor moraliteit en 
rationaliteit zijn, die alle autonome personen met elkaar delen. Deze veronderstelling is 
echter onjuist. Er zijn geen bovenhistorische kaders. Wel zijn er tal van historische en 
sociaal bepaalde manieren van denken en leven. Het idee van de autonome persoon is 
hoogstens een historische conceptie van de persoon, naast andere historische concepties. 
Er zijn tal van onvergelijkbare concepties en dus ook verschijningsvormen van persoon-
zijn, rationaliteit en moraliteit. 
(2) De ideologie van het autonome subject is een gevaarlijke en daarom verwerpelijke 
ideologie. Omdat concepties van persoon-zijn onvergelijkbaar zijn, valt er over deze con-
cepties en verschijningsvormen niet rationeel te twisten. Ze zijn alle geldig binnen hun 
eigen context. Daarom, zo menen sommigen, zijn alle concepties en verschijningsvormen 
van moraliteit, rationaliteit en persoon-zijn gelijkwaardig. Er zijn geen goede redenen om 
een onderscheid te maken tussen betere en minder goede concepties. Ze verdienen alle 
gerespecteerd en getolereerd te worden. 
Het ideaal van het autonome subject is, omdat het verabsoluteerd wordt, een etnocen-
trisme. Een specifieke historisch-locale conceptie van persoon-zijn, rationaliteit en mora-
liteit wordt verheven tot een superieur ideaal dat geldt voor iedereen. Deze opvatring leidt 
tot cultuurimperialisme en terreur. In disciplinerings- en normaliseringspraktijken moeten 
mensen hun groepsbepaalde gedrags- en denkmanieren afleren, en de vreemde denk- en 
leefmanieren aanleren die in het ideaal van de zogenaamde autonome persoon worden 
voorgeschreven. Zij worden vervreemd van zichzelf. Zij moeten vergeten wie zij zijn, zij 
moeten afstand nemen van hun sociale identiteit en moeten een vreemde, abstracte en 
formele identiteit aannemen. 
(3) Het idee van persoonlijke autonomie is eigenlijk een illusie. De historische per-
soonsconcepties en sociale patronen van denken en handelen determineren het individu-
ele gedrag en denken. De sociale wetenschappen hebben aangetoond dat een mens in al 
zijn doen en laten bepaald wordt door sociale denk- en leefpatronen. Het idee van de 
autonome persoon is dus een onwetenschappelijk denkbeeld (Rang, 1988, pp. 15-16). 
Het leidt geen twijfel dat veel kritiek op het Verlichtingsfilosofische vertoog hout 
snijdt. In het vertoog van het autonome subject worden ten onrechte voor het leven van 
een persoon belangrijke zaken als sociale identiteit, traditie, traditie-overdracht, gewoon-
ten, gewoontevorming en emoties in discrediet gebracht. Ook in de pedagogiek waarin de 
autonome persoon als doel van de opvoeding wordt gezien, moet dit erkend worden. Het 
opvoedbaarheidsbeginsel is het uitgangspunt van iedere pedagogiek. De pedagogiek kan 
niets met een ideologie waarin miskend wordt dat traditie-overdracht een voorwaarde is 
voor persoonswording. De pedagogiek is gebaseerd op een samengaan van het sociali-
teitsbeginsel met het individualiteits/personaliteitsbeginsel (Langeveld, 1979). Deze twee 
schijnbaar tegenstrijdige beginselen moeten met elkaar in verband gebracht worden, om-
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dat ze allebei een voorwaarde van pedagogisch denken en handelen zijn. Enerzijds moe-
ten we ons hoeden voor het sociologisme, de opvatting dat een persoon volledig bepaald 
wordt door sociale omstandigheden. En anderzijds tegen het individualisme waarin de 
autonome persoon volkomen geïsoleerd wordt van sociale verbanden en tegenover en 
buiten tradities en gewoonten wordt gesitueerd. 
Veel kritiek op het ideaal van de autonome persoon is dus terecht, maar is dit alles 
een reden om het ideaal van de autonome persoon te verwerpen? 
A. Rang is van oordeel dat we het ideaal van het autonome subject als een illusie 
moeten handhaven, omdat dit ideaal nu eenmaal 'een sleutelconcept van de moderne 
pedagogiek' is. De verwerping van het autonomieconcept is zijns inziens 'pedagogisch 
gezien' absurd. Wie dit concept verwerpt ontneemt 'alle grond (-) aan de op dit moment 
dominerende opvoedingsvorm'. Daarom moeten we vasthouden aan dit concept, ofschoon 
de hypothese dat de mens een autonoom wezen zou zijn, empirisch weerlegd is (Rang, 
1988, p. 16). 
Ik vind dit geen goede reden. Als het idee van de autonome persoon een illusie is, dan 
moeten we de dominerende opvoedingsvorm en zijn concepten en idealen maar snel ver-
geten. Persoonlijke autonomie en ontwikkeling naar persoonlijke autonomie zijn dan niet 
mogelijk. 
De vraag is dus of er nog andere redenen zijn waarom we het ideaal van de persoon-
lijke autonomie vast moeten houden. Kan er zich een ontwikkeling voordoen van traditie-
overschrijdende criteria die persoonlijke autonomie mogelijk maken? 
(e) Is persoonlijke autonomie een wenselijk pedagogisch ideaal? In de dominante peda-
gogische denkvorm wordt persoonlijke autonomie als een wenselijk ideaal opgevat. Op-
voeders moeten het kind opvoeden tot persoonlijke autonomie. 
Dit standpunt wordt aangevallen. Omdat slechts weinigen het ideaal van persoonlijke 
autonomie realiseren, heeft het geen zin om dit ideaal voor het algemene doel van opvoe-
ding en onderwijs te houden. Realistischer is het om het kind voor te bereiden op zijn toe-
komstige functie in onze maatschappij en te kwalificeren voor de arbeidsmarkt. Opvoe-
ding en onderwijs staan in dienst van de economische groei en de maatschappelijke car-
rière van het individu (verg. Bailey, 1984). 
Deze opvatting wordt in het huidige 'no nonsense'-tijdperk door velen onderschreven: 
werkgevers, werknemers, polideke partijen van links en van rechts, en sommige mensen 
die zich onderwijsdeskundigen laten noemen. Economische waarden zijn alle andere le-
vensterreinen binnengedrongen. Het zijn de dominante waarden van onze cultuur gewor-
den. Het zijn ook de waarden die aan onderwijs en opvoeding opgelegd worden. Het eco-
nomische systeem dicteert aan de pedagogiek wat de doelstellingen van opvoeding en on-
derwijs zijn en bepaalt de waarden die in het onderwijs worden overgedragen. Aan per-
soonlijke vorming, cultuuroverdracht, de ontwikkeling van een cultuurkritische houding 
en het leren denken onder eigen verantwoordelijkheid komt niet meer het primaat toe. 
Vanzelfsprekend is het de taak van opvoeders om kinderen voor te bereiden op de 
maatschappij. Deze voorbereiding maakt deel uit van de opvoeding die de persoonswor-
ding van het kind mogelijk maakt en bevordert. De vraag is natuurlijk vooral hoe het 
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kind moet worden voorbereid op de maatschappij. Is het wel gewenst is om opvoeding en 
onderwijs te beperken tot de ontwikkeling van de instrumentele rationaliteit en de over-
dracht van waarden die in het economische levensterrein gelden? Of moet bij het kind een 
cultuurkritische houding ontwikkeld worden? En moeten we dan maar hogere inspannin-
gen leveren om dit ideaal bij velen te realiseren? Maar welke redenen zijn daarvoor aan te 
dragen? Ook al is ontwikkeling van persoonlijke autonomie mogelijk, dan nog rest de 
vraag waarom deze ontwikkeling een wenselijk pedagogisch ideaal is. 
Deze vier kwesties zijn grondslagentheoretisch van aard. In hoofdstuk 1 zal ik uiteenzet-
ten wat grondslagenonderzoek is, maar om misverstanden te voorkomen wil ik daar op 
deze plaats al enkele opmerkingen over maken. 
(a) Grondslagenonderzoek verschilt principieel van empirisch onderzoek. In empi-
risch onderzoek is de vraag: hoe steekt de wereld feitelijk in elkaar? In het grondslagen-
onderzoek vormen de vooronderstellingen van de empirische beschrijving van feiten, 
voorwerp van onderzoek (Walsh, 1966). In het grondslagenonderzoek worden de voor-
waaiden van het denken, het waarnemen, en het handelen geformuleerd. De rechtvaardi-
ging van grondslagen is geen empirische feit. Grondslagen zijn voorwaarden voor de 
beschrijving van empirische feiten. 
(b) In de praktijk zijn de grenzen tussen grondslagenonderzoek en empirisch onder-
zoek echter vloeiend. Aan empirische bevindingen worden vaak (bv. normatieve) con-
clusies verbonden die de reikwijdte van het empirische onderzoek overschrijden. In em-
pirische publicaties komen ook dikwijls grondslagentheoretische of metatheoretische 
uitspraken voor. Anderzijds wordt in het grondslagenonderzoek dikwijls de reikwijdte 
van het grondslagenonderzoek overschreden als een beroep gedaan wordt op ervarings-
feiten die (eigenlijk) empirisch te onderzoeken of onderzocht zijn. Belangrijk is slechts 
dat we ons bewust zijn van het verschillend karakter van empirische wetenschap en 
grondslagenonderzoek. Bij twijfel zullen empirische beweringen op een empirische wijze 
gefalsifieerd c.q. geverifieerd moeten worden. Normen en grondslagen kunnen niet in 
empirisch onderzoek gefalsifieerd of geverifieerd worden. Er is echter geen reden om in 
de praktijk tot een volstrekte dichotomie te vervallen. 
(c) Grondslagenonderzoek kan op verschillende wijzen bedreven worden. Voor welke 
wijze gekozen wordt, is onder meer afhankelijk van het type grondslagen waar men mee 
te maken heeft: met 'niet-contingente' of met 'contingente' grondslagen (verg. De Boer, 
1989, p. 178). Een niet-contingente grondslag is een vooronderstelling die in het denken 
en oordelen niet ontkend kan worden, omdat ze aan het denken en oordelen altijd ten 
grondslag ligt Zo'n vooronderstelling kan met behulp van een transcendentaal argument 
geëxpliciteerd en gerechtvaardigd worden (zie hfst 3; verg. Apel, 1988). 
Grondslagen van opvoeding en opvoedingswetenschap zijn niet van een niet-contin-
gente aard. Toch kunnen ook in het pedagogische grondslagenonderzoek transcendentale 
argumenten een rol spelen (zie hfst. 3). Ook in het onderzoek naar de geldigheid van 
grondslagen van pedagogisch denken en spreken stuiten we op grondslagen die voor-
waarde zijn voor het denken en spreken als zodanig (zie hfst. 9). 
(d) De grondslagen die in de wijsgerige pedagogiek worden gethematiseerd, zijn con-
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tingent (zie hfst. 4). Een contingente grondslag is veranderbaar en vermijdbaar. Het is 
mogelijk om dergelijke grondslagen op een empirische wijze te beschrijven (De Boer, 
1989, pp. 182-183, 188). In empirische wetenschappen als de kennissociologie, de weten-
schapsgeschiedenis, en de culturele antropologie wordt vastgesteld welke uitgangspunten 
en vooronderstellingen aan het denken, spreken, en doen van mensen in in een bepaalde 
historisch-Iocale praktijk of gemeenschap ten grondslag liggen. Dit is geen wijsgerig 
grondslagenonderzoek. Een empirische beschrijving van een grondslag zegt niets over de 
geldigheid of adequaatheid van grondslagen en vooronderstellingen. De geldigheid van 
grondslagensystemen kan niet op een empirische wijze vastgesteld worden (Walsh, 1963, 
p. 169). Binnen de empirische wetenschap wordt de waarheid of onwaarheid van uitspra-
ken bewezen op basis van vooronderstellingen die zelf niet waar of onwaar zijn. De gel-
digheid van grondslagen is voorwaarde en geen voorwerp van empirische toetsing. 
In het grondslagenonderzoek kunnen enkele stappen onderscheiden worden. In de 
eerste plaats worden vigerende grondslagen geëxpliciteerd en geanalyseerd. Interne 
(schijnbare) inconsistenties, implicaties, en consequenties worden aan het licht gebracht. 
In de tweede plaats kan gepoogd worden de interne structuur van het grondslagensysteem 
te verbeteren. Aangegeven wordt dan hoe ogenschijnlijk onverenigbare compatibel kun-
nen zijn. Met het doel de interne consistentie van een grondslagensysteem te verbeteren 
kunnen ook modificaties van vooronderstellingen worden voorgesteld en beargumen-
teerd. In de derde plaats kunnen argumenten gegeven worden waarom een bepaald grond-
slagensysteem verwerpelijk of juist aannemelijk is. Gewezen wordt op absurde conse-
quenties van (een ontkenning van) een grondslagensysteem of van een vooronderstelling. 
In dit verband kan ook gebruik gemaakt worden van transcendentale argumenten waarin 
niet zinvol te negeren uitgangspunten worden geëxplicteerd en gerechtvaardigd, en van 
empirische argumenten waarin wordt verwezen naar geaccepteerde ervaringsgegevens. 
Tenslotte kunnen in het grondslagenonderzoek normatieve, morele argumenten gegeven 
worden waarom een grondslagensysteem geaccepteerd moet worden. 
(e) Natuurlijk steunt ieder concreet grondslagenonderzoek op geaccepteerde uit-
gangspunten die in dat onderzoek niet gerechtvaardigd ('bewezen') worden. Dit is een 
logisch punt. Allesomvattende rechtvaardiging is onmogelijk. Altijd zijn er (nog-) niet-
gerechtvaardigde vooronderstellingen en uitgangspunten die geaccepteerd worden. ledere 
argumentatie steunt op (impliciete) geaccepteerde, niet-beargumenteerde uitgangspunten 
die voorwaarde zijn voor argumentatie. De vraag is nooit of we van geaccepteerde voor-
onderstellingen uit zullen gaan, maar wel: welke vooronderstellingen zullen we onbe-
sproken laten. In deze inleiding noem ik enkele uitgangspunten, waarvan ik denk dat ze 
eigenlijk vanzelfsprekend en geaccepteerd zijn. 
3. De pedagogische relatie ¡n ontwikkelingsfilosofisch perspectief 
In paragraaf 2 heb ik enkele conceptuele problemen genoemd die ressorteren onder de 
vraag naar de mogelijkheid van de pedagogische relatie. In deze studie wil ik deze 
mogelijkheidsvoorwaarde-vraag beantwoorden met behulp van ontwikkelingsfilosofi-
sche, c.q. genetisch-structuralistische uitgangspunten en inzichten. Ik leg uit wat ik daar-
onder versta. 
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De ontwikkelingsfilosofie is het zusje van de wijsgerige pedagogiek. In de wijsgerige 
pedagogiek worden de grondslagen van de opvoedingspraktijk en pedagogische weten-
schap onderzocht. De ontwikkelingsfilosofie ('philosophy of development') behelst het 
onderzoek naar de grondslagen van ontwikkeling en ontwikkelingstheorieën (Van Haaf-
ten et al., 1986). De ontwikkelingsfilosofie is voor de wijsgerige pedagogiek van belang. 
Er is een aanzienlijke overlap tussen het aandachtsveld van beide soorten van grondsla-
genonderzoek: de relatie tussen ontwikkeling, leren en opvoeding. Wijsgerige pedagogiek 
en ontwikkelingsfilosofie vormen een Siamese tweeling. 
Eén van de paradigma's die in de ontwikkelingsfilosofie voorwerp van onderzoek 
zijn, is het genetisch structuralisme. Dit paradigma neemt in de ontwikkelingsfilosofie 
een bijzondere plaats in. 
Het genetisch structuralisme kan, onder bepaalde voorwaarden, geïnterpreteerd wor-
den als een specifieke vorm van grondslagenonderzoek waarin gebruik gemaakt wordt 
van empirische èn filosofische argumenten (Kohlberg, 1981; Kohlberg et al., 1983; Ha-
bermas, 1983,1984; zie hfst. 2). In een genetisch-structuralisch perspectief op grondsla-
genonderzoek wordt verondersteld dat er geen universele invariante grondslagen zijn. 
Grondslagen worden in leerprocessen ontwikkeld en gereorganiseerd. Ontwikkelingsfilo-
sofisch beschouwd, worden dus in genetisch-structuralistische theorieën oordeelsstruc-
turen gereconstrueerd en in een ontwikkelingspatroon evaluatief geordend. In het geval 
deze reconstructie betrekking heeft op grondslagensystemen, dan wordt in een genetisch-
structuralistische stadiumtheorie grondslagenonderzoek bedreven. Voorwerp van onder-
zoek is: de ontwikkeling van grondslagen. En dat roept een heel specifieke en interes-
sante wijsgerig -pedagogische problematiek op. 
In deze studie is de invalshoek een wijsgerig-pedagogische. Ook wanneer van gene-
tisch-structuralistische ideeën en theorieën gebruik wordt gemaakt, is dat vooral om deze 
op hun wijsgerig (-pedagogisch) potentieel te onderzoeken. Ontwikkelingsfilosofie zal, 
zoals uit het hiema volgende duidelijk zal worden, waar nodig wel venvijzen naar empi-
risch onderzoek, maar verricht zelf geen empirisch onderzoek. 
Vanzelfsprekend worden in het genetisch structuralisme een aantal uitgangspunten en 
mogelijkheidsvoorwaarden geaccepteerd die in de ontwikkelingsfilosofie ook onderzocht 
worden: hoe is het genetisch structuralisme mogelijk? Deze mogelijkheidsvoorwaarde-
vraag heeft betrekking op de grondslagen van de ontwikkeling van grondslagen. Maar 
zoals gezegd: het genetisch structuralisme is zelf ook een vorm van grondslagenonder-
zoek. In het genetisch structuralisme worden ontwikkelingen van grondslagen gerecon-
strueerd die aan het oordelen ten grondslag liggen. Het gaat hier om grondslagenontwik-
kclingen op tal van niveaus: dat van het individu, het collectief, de wetenschap, en de 
filosofie. Bovendien worden ontwikkelingen op tal van terreinen gereconstrueerd: de 
ontwikkeling van de structuur van het empirische, het morele, het filosofische, het esthe-
tische, en het religieuze oordelen. 
De ontwikkelingsfilosofische benadering is voor de wijsgerige pedagogiek bijzonder in-
teressant. Ik noem enkele punten. 
Ten eerste. Zij biedt een perspectief op wat wijsgerig-pedagogisch grondslagenonder-
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zoek kan zijn. In het bovenstaande stelde ik terloops dat in de wijsgerige pedagogiek een 
bezinning plaatsvindt op de voorwaarden waaronder in de opvoedingspraktijk en pedago-
gische wetenschap gedacht en gehandeld wordt. Nu wordt de wijsgerige pedagogiek ge-
kweld door het absolutismerrelativisme-probleem. Enerzijds: er zijn geen universele, in-
variante pedagogische kaders. Pedagogische kaders zijn historisch van aard, en we treffen 
in de werkelijkheid meerdere kaders aan. Anderzijds: het relativisme waarin gesteld 
wordt dat alle manieren van pedagogisch denken en handelen onvergelijkbaar en gelijk-
waardig zijn, bedreigt de mogelijkheid van een systematische wijsgerige pedagogiek en, 
indirect, ook de mogelijkheid van opvoeding. Het genetisch-structuralistische type van 
grondslagenonderzoek biedt voor dit dilemma een oplossing. Wijsgerige pedagogiek kan 
dan opgevat worden als een vorm van grondslagenonderzoek waarin van kracht zijnde 
kaders worden verhelderd en, indien daartoe aanleiding is, bekritiseerd, gecorrigeerd of 
gereorganiseerd tot nieuwe kaders. 
Ten tweede. Het is een strategie in het grondslagenonderzoek, die oplossingen biedt 
voor de conceptuele puzzel hoe een pedagogische relatie mogelijk is. Omdat in het gene-
tisch-structuralistische grondslagenonderzoek ontwikkelingen van de grondslagen binnen 
tal van oordeels-of rationaliteitsvormen gereconstrueerd worden, kan met behulp van 
genetisch-structuralistische inzichten winst geboekt worden in de conceptualisering van 
de pedagogische relatie en de pedagogische grondbegippen die daarmee samenhangen. Ik 
noem enkele punten. 
(a) Het genetisch structuralisme geeft een antwoord op de vraag hoe een persoonlijke 
verstandhouding in de pedagogische relatie mogelijk is. Zoals ik al opmerkte, deze relatie 
impliceert een paradox. Enerzijds moet aangenomen worden dat de pedagogische relatie 
tussen opvoeder en kind gebaseerd is op een intersubjectief kader van concepten en over-
tuigingen; een zekere symmetrie is voorwaarde voor de mogelijkheid van de pedago-
gische relatie. Anderzijds wordt aangenomen dat kind en opvoeder denken en handelen 
op basis van verschillende kaders van concepten en overtuigingen; asymmetrie is 
voorwaarde van de noodzaak van opvoeding. Pas in en door opvoeding ontstaat er een 
gemeenschappelijk kader van concepten en overtuigingen. De vraag is dus: hoe is een 
persoonlijke relatie tussen opvoeder en kind mogelijk? 
Het is evident dat het de opvoeder is, die zich moet aanpassen aan de verstaanscate-
gorieën van het kind. Het is irreëel om van het kind te verwachten dat het toegang heeft 
tot de werkelijkheidsdefinities van de volwassene - het kent deze nog niet, en kan zich 
dus nog niet verplaatsen in de wijze waarop volwassenen zich een voorstelling maken 
van de verschillende aspecten van de werkelijkheid. Het is de opvoeder die, in diens 
bemiddeling tussen 'de wereld van het kind' en 'de wereld van de volwassenen', moet 
trachten zich te verplaatsen in de conceptuele wereld van de opvoedeling. De persoonlij-
ke relatie wordt aan de ene kant bepaald door de verstaanscategorieën waarover het kind 
beschikt - zijn definities van de werkelijkheid - en aan de andere kant door het vermogen 
van de opvoeder om in zijn woorden en daden op deze verstaanscategorieën af te stem-
men. Dit vermogen vereist een inzicht in de ontwikkeling van de oordeelsstructuren van 
het kind. 
(b) In traditionele begripsbepalingen wordt 'pedagogische relatie' soms opgevat als 
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een term die verwijst naar een in kwalitatief opzicht onveranderlijke werkelijkheid. De 
veranderingen zijn slechts kwantitatief van aard. Met het zelfstandiger worden van het 
kind, wordt de pedagogische relatie afgebroken (verg. Langeveld, 1979, pp. 98-99). Het 
kind wordt steeds meer zelfstandig, kritisch en mondig. Opvoeding wordt steeds minder 
nodig. De volwassene gaat zich in de loop van de volwassenwording van het kind steeds 
terughoudender opstellen. 
Het is echter evident dat er zich naast kwantitatieve veranderingen ook kwalitatieve 
wijzigingen voordoen in de manier waarop het kind leert, in de wijze waarop pedagogisch 
gehandeld wordt, en in de structuur van de pedagogische relatie. Dat de pedagogische 
relatie zich in een kwalitatieve zin ontwikkelt, is mijns inziens een grondslag van pedago-
gische praktijken. Opvoeders gaan met opvoedelingen van verschillende leeftijden op 
verschillende wijzen om. Pasgeborenen, peuters, kleuters, schoolkinderen, pubers en 
adolescenten worden niet op dezelfde manier behandeld en aangesproken. In de loop van 
de ontwikkeling wijzigt de aard van de interactie tussen opvoeders en opvoedelingen zich 
in een kwalitatief-structurele zin. En ieder niveau in deze ontwikkeling dient op zijn eigen 
merites beoordeeld en op een aangepaste wijze geconceptualiseerd te worden. 
Het genetisch structuralisme stelt ons daartoe in staat. Verschillende niveaus kunnen 
in de ontwikkeling van de pedagogische, persoonlijke relatie onderscheiden worden als 
met elkaar samenhangende vormen van leren (leerniveaus) en vormen van opvoeding 
(Peters, 1974, p. 207, 213-214, 354-358). 
(c) Het genetisch structuralisme geeft ons een inzicht in de ontwikkeling van de con-
ceptuele voorwaarden, die uiteindelijk het autonome denken, spreken en handelen fun-
deren, en in de relatie tussen deze ontwikkeling en de opvoeding. De voorwaarden die 
persoonlijke autonomie mogelijk maken, zijn het produkt van een ontwikkeling. Aan het 
post-conventionele stadium gaan een conventioneel- en een pre-conventioneel stadium 
vooraf. Deze stadia impliceren kwalitatief verschillende leerniveaus die correleren met 
kwalitatief verschillende vormen van opvoeding (Peters, 1973, p. 34 v.). Gewoontevor-
ming en een initiatie in tradities zijn noodzakelijke pedagogische praktijken die de ont-
wikkeling mogelijk maken. Verschillende elkaar opvolgende stadiumspecifieke doelen 
kunnen onderscheiden worden die alle ressorteren onder het uiteindelijke doel van de 
ontwikkeling van persoonlijke autonomie (Peters, 1974, p. 347 v.). 
(d) Het genetisch structuralisme geeft een oplossing voor het probleem hoe traditie-
overdracht en de ontwikkeling van persoonlijke autonomie met elkaar samenhangen. De 
ontwikkeling van traditie-overschrijdende principes die een kritische en hypothetische 
houding mogelijk maken, vereist gewoontevorming en traditie-overdracht. Nadat het kind 
gewoonten en tradities opgevat heeft als vanzelfsprekende en natuurlijke gegevenheden, 
kan het leren inzien dat tradities en gewoonten van mensen afhankelijk zijn, en door men-
sen geaccepteerd, verworpen, bekritiseerd, gecorrigeerd en vernieuwd kunnen worden. 
Het volgen van gewoonten en tradities is nu een zaak van persoonlijke verantwoordelijk-
heid geworden. Dit betekent niet dat de autonome persoon buiten gewoonten en tradities 
staat. De twijfel en kritiek is nooit allesomvattend. Altijd zijn er tradities en gewoonten 
die geaccepteerd zijn. De kritiek en de twijfel vindt ook altijd plaats tegen een achter-
grond van geaccepteerde tradities en gewoonten. Wel is het zo dat de acceptatie van 
gewoonten en tradities iemands persoonlijke verantwoordelijkheid is geworden. Het 
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verschil tussen persoonlijke autonomie en heteronomie is niet dat de autonome persoon 
buiten en de heteronome persoon in tradities staat. Beiden staan binnen tradities, maar op 
verschillende wijzen. 
(e) In het genetisch structuralisme wordt rationaliteit niet beperkt tot de dimensie van 
het intellectuele oordelen en de instrumentele rationaliteit. Tal van kwalitatief verschil-
lende rationaliteitsvormen en competenties met alle hun eigen concepten en criteria voor 
wat goede redenen kunnen zijn, worden onderscheiden. Dit is een vruchtbaar uitgangs-
punt als men opvoeding niet wenst te beperken tot de ontwikkeling van de instrumentele 
rationaliteit. De opvoeding tot persoonlijke autonomie behelst verschillende vormingsge-
bieden, dat wil zeggen: bij het kind te ontwikkelen typen van bewustzijn, ervaring en 
oordelen. 
In het bovenstaande heb ik enkele voordelen genoemd van de genetisch-structuralistische 
benadering. Intussen wil ik mijn ogen er niet voor sluiten dat het genetisch structuralisme 
voor veel pedagogen een moeilijk verteerbaar paradigma is. Ook wil ik niet verhelen dat 
het genetisch structuralisme worstelt met enkele grondslagenproblemen die om een ont-
wikkelingsfilosofische oplossing vragen. Op beide zaken ga ik hier kort in. 
(a) Vanouds is er in de pedagogiek een zekere scepsis over de pedagogische betekenis 
van ontwikkelings(psychologische) theorieën. De reden daarvoor is dat naar het oordeel 
van pedagogen (zie bv. Langeveld, 1951) in de (biologistische) ontwikkelingspsychologie 
de opvoedingssituatie eigenlijk ontkend wordt. In de biologistische antropologie wordt 
ontwikkeling opgevat als een natuurnoodzakelijk rijpingsproces. Het gevolg is dat ont-
wikkeling gezien wordt als een onafhankelijke en opvoeding als een afhankelijke vari-
abele. In zo'n antropologie wordt ontkenddat de humane ontwikkeling de opvoedings-
situatie veronderstelt. Over het hoofd wordt gezien dat de ontwikkeling mede een resul-
taat van de activiteit van de persoon zelf is. Opvoeding wordt gereduceerd tot het volgen 
en stimuleren van een natuurlijke ontwikkeling. In deze zienswijze krijgt de ontwikke-
lingspsychologie het primaat, en is pedagogiek een afgeleide van de ontwikkelings-
psychologie. Uit de ontwikkelingspsychologie worden pedagogische consequenties 
afgeleid. Ook aan het genetisch structuralisme, met name aan dat van Piaget, is dit verwijt 
gemaakt (Langeveld, 1950). 
Ik meen dat deze kritiek terecht is, maar inmiddels voor een belangrijk deel achter-
haald. Geïntroduceerd en geaccepteerd zijn interactionistische en handelingstheoretische 
uitgangspunten, waarin erkend wordt dat de omgeving een belangrijke rol speelt in de 
bepaling van de richting van de ontwikkeling en dat de activiteit van het subject een be-
langrijke ontwikkelingsfactor is. Er is dus geen reden meer om het begrip Ontwikkeling' 
te verwerpen als een grondbegrip van de opvoeding en de pedagogische wetenschap. Het 
in het genetisch structuralisme geformuleerde ontwikkelingsbegrip, is een voor pedago-
gen acceptabel begrip (Peters, 1972c; Hirst & Peters, 1979). Het handelingstheoretische 
of hermeneutische mensbeeld is de wijsgerig-antropologische thuishaven van het gene-
tisch structuralisme (zie Van Haaften et al., 1986, p. 41 v., 54 v.). In hoofdstuk 6 werk ik 
dit punt uit 
(b) Niet verheeld kan worden dat tal van auteurs de toepassing van het genetisch 
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structuralisme in de pedagogiek vooral zien als het afleiden van 'pedagogische 
consequenties' uit stadiumtheorieën. Deze consequenties behelzen handelingsaanwijzin-
gen met als doel het stimuleren, c.q. versnellen van de ontwikkeling die in de stadium-
theorie gereconstrueerd is. Op deze reductie van opvoeding tot ontwikkelingsstimulering, 
en van pedagogiek tot toegepaste ontwikkelingstheorie is veel wijsgerig-pedagogische 
kritiek mogelijk. Ik sluit mij aan bij de kritiek die door Peters uitgeoefend is op de peda-
gogische opvattingen die de vroege Kohlberg verbond aan zijn ontwikkelingstheorie. 
Maar dat is, zoals Peters al heeft duidelijk gemaakt, geen reden om het genetisch structu-
ralisme te verwerpen. Het is mogelijk om in de wijsgerig-pedagogische grondslagen-
theoretische kwesties gebruik te maken van genetisch-structuralistische uitgangspunten 
en inzichten. Ook dit punt werk ik in hoofdstuk 6 uit. 
(c) Aan genetisch-structuralistische stadiumtheorieën wordt een reeks van pretenties 
verbonden. Sommige van deze pretenties accepteer ik, andere verwerp ik. Het belangrijk-
ste uitgangspunt van het genetisch structuralisme accepteer ik: het idee dat er zich kwa-
litatieve veranderingen in grondslagensystemen kunnen voordoen die we kunnen kwali-
ficeren als het resultaat van een leeractiviteit en dus als een ontwikkeling. Ook ga ik er-
van uit dat het mogelijk is om retrospectief een ontwikkelingspatroon te reconstrueren 
van minimaal twee grondslagensystemen. Wat ik verwerp is dat dergelijke ontwikke-
lingspatronen per definitie universeel en invariant zijn. Ook verwerp ik het standpunt dat 
ontwikkelingen feitelijke processen zijn waarbij het latere systeem het betere systeem is. 
In hoofdstuk 2 werk ik dit standpunt verder uit. 
(d) Het genetisch structuralisme genereert een eigen problematiek die om een ontwik-
kelingsfilosofische oplossing vraagt. In genetisch-structuralistische stadiumtheorieën 
worden ontwikkelingen gereconstrueerd op basis van een reeks van impliciete uitgangs-
punten. Men gaat ervan uit dat het mogelijk is om grondslagensystemen te identificeren 
en te reconstrueren. Voorts wordt verondersteld dat grondslagensystemen met elkaar ver-
geleken kunnen worden en dat rationele preferenties geformuleerd kunnen worden. Ver-
ondersteld wordt dat grondslagensystemen kunnen conflicteren met de ervaring, en dat 
het mogelijk is om nieuwe grondslagensystemen te leren. 
De vraag is of deze pretenties waargemaakt kunnen worden. Al snel blijkt dat som-
mige vooronderstellingen in strijd zijn met elkaar. Nodig is een onderzoek naar de 
grondslagen van het genetisch structuralisme. In dit onderzoek worden de paradoxen en 
conceptuele fricties in de uitgangspunten opgespoord, en voorstellen geformuleerd voor 
hun rescriptie. In hoofdstuk 3 stel ik deze kwesties aan de orde.1 
(e) Het genetisch structuralisme is net zoals ieder ander paradigma een eenzijdig pa-
radigma. Slechts een beperkt onderzoeksterrein wordt in dit paradigma geselecteerd: de 
ontwikkeling van de cognitief-conceptuele voorwaarden van het oordelen en argumente-
ren. Het gevolg is dat in veel stadiumtheorieën geabstraheerd wordt van identiteit, emo-
ties, deugden, en het persoon-zijn zelf. Het is om deze reden dat aan het adres van het 
genetisch structuralisme dikwijls het verwijt gemaakt wordt dat deze benadering te 'cog-
nitivistisch' is (zie bv.: Harre, 1983; Straughan, 1989). De factoren die juist in het hande-
1 Ard Schouwman en Jan Boom (ook leden van de onderzoeksgroep waartoe ik behoor) verrichten onderzoek naai 
de grondslagen van het genetisch structuralisme en gaan in hun (op stapel staande) publicaties nader in op enkele van 
de door mij genoemde meta-theoretische problemen. 
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len van de persoon, op het moment dat een oordeel in een handeling vertaald moet wor-
den, een uiterst belangrijke rol spelen, zouden veronachtzaamd worden. Het spreekt van-
zelf dat dit bezwaar in een wijsgerig-pedagogische verhandeling niet genegeerd kan wor-
den. Het doel van de opvoeding is immers persoonswording: de ontwikkeling van de 
voorwaarden die het handelen van de persoon mogelijk maken. Op de vragen naar de 
relatie tussen structuur en persoon, tussen ontwikkeling van conceptuele structuren en de 
opvoeding van de emoties, en tussen ontwikkeling en identiteit ga ik in hoofdstuk 8 in. 
4. Opzet van deze studie 
In het bovenstaande zijn de thema's die in deze studie aan de orde worden gesteld, ge-
noemd en kort uiteengezet. Het is nu mogelijk om de volgorde aan te geven waarin ze 
worden behandeld. Vooraf zij opgemerkt dat thematisch gezien deze studie in twee delen 
uiteen valt. Deel 1 gaat over wijsgerige pedagogiek; in deel 2 worden de wijsgerig-peda-
gogische kwesties behandeld die ik in het bovenstaande aangestipt heb. 
In deel 1 ga ik als volgt te werk. 
In hoofdstuk 1 wordt wijsgerige pedagogiek gedefinieerd als een vorm van grondsla-
genonderzoek. Ik omschrijf grondslagenonderzoek als een discipline waarin de kaders 
van mogelijkheidsvoorwaarden worden gethematiseerd die aan bepaalde praktijken en 
aan bepaalde vormen van wetenschapsbeoefening ten grondslag liggen. Uiteengezet 
wordt het onderscheid en de relatie tussen opvoedingspraktíjk, opvoedingswetenschap, en 
wijsgerige pedagogiek. 
In hoofdstuk 2 ontvouw ik de genetisch-structuralistische strategie binnen het gro:,d-
slagenonderzoek. Ik maak een onderscheid tussen 'rationaliteitsvorm' en 'rationaliteits-
structuur'. Een rationaliteitsvorm is een type van bewustzijn, ervaring, oordelen en argu-
menteren dat gekenmerkt wordt door een specifieke reeks van concepten en criteria. Zo'n 
reeks noem ik een rationaliteitsstructuur. Rationaliteitsvormen zijn het resultaat van diffe-
rentiatieprocessen. Rationaliteitsstructuren zijn aan een ontwikkeling onderhevig. 
In hoofdstuk 3 beschrijf ik de belangrijkste meta-theoretische problemen van het 
genetisch structuralisme, en formuleer ik enkele aanzetten voor de oplossing van deze 
problemen die alle ressorteren onder de vraag 'hoe is rationaliteitsstructuurontwikkeling 
mogelijk?'. De belangrijkste vragen die behandeld worden, zijn: hoe is een identificatie 
van rationaliteitsstructuren mogelijk?, hoe is het mogelijk om rationaliteitsstructuren met 
elkaar te vergelijken?, hoe is in zo'n vergelijking een preferentie mogelijk?. 
In deel 2 worden wijsgerig-pedagogische kwesties aan de orde gesteld. Daarbij maak ik 
gebruik van de genetisch-structuralistische uitgangspunten en inzichten die ik in deel 1 
uiteengezet heb. Deel 2 valt eigenlijk weer in twee delen uiteen. In de hoofdstukken 4 tot 
en met 8 wordt de relatie tussen opvoeding en persoonswording geconceptualiseerd. In 
hoofdstuk 9 gaat het om de rechtvaardiging van de opvoeding die de persoonswording 
mogelijk maakt en bevordert. 
In hoofdstuk 4 stel ik de kwestie aan de orde hoe in het concept 'pedagogisch hande-
len' de voorwaarden autonomie en beïnvloedbaarheid met elkaar samengaan en hoe peda-
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gogische verantwoordelijkheid mogelijk is. De vat pedagogisch handelen op als een vorm 
van interpersoonlijk handelen die gericht is op het mogelijk maken en de bevordering van 
de persoonswording van het kind. In een pedagogische handeling anticipeert de opvoeder 
op de gevolgen van zijn handeling door een interpretatie van de regels die het kind volgt. 
Een verdergaande begripsdifferentiatie, een inzicht in de ontwikkeling van de structuur 
van het pedagogisch handelen, vereist een inzicht in de relatie tussen opvoeding en per-
soonswording. 
In hoofdstuk 5 zet ik uiteen wat ik versta onder 'persoon' en 'persoonswording'. In de 
omschrijving van de probleemstelling ben ik uitgegaan van een aantal impliciete antropo-
logische uitgangspunten betreffende de concepten 'persoon' en 'persoonswording'. Van-
zelfsprekend bepalen deze uitgangspunten voor een belangrijk gedeelte mijn perspectief 
op de relatie tussen opvoeding en persoonswording, de aard en de omvang van het pro-
bleem 'hoe is een pedagogische relatie mogelijk?', en de richting waarin ik de oplossing 
van dit probleem probeer te zoeken. 
In hoofdstuk 6 conceptualiseer ik op basis van genetisch-structuralistische uitgangs-
punten en inzichten de relatie tussen opvoeding en persoonswording. Ik verdedig de stel-
ling dat we voor de reconstructie van de ontwikkeling van de persoonlijke relatie, en voor 
de ontwikkeling van het vermogen om de vorm en de inhoud van de opvoeding af te 
stemmen op het begripsniveau van het kind, aangewezen zijn op de reconstructie van de 
(ontwikkeling van de) verstaanscategorieën of conceptuele schema's die 'achter' de uitin-
gen van het kind liggen. 
In hoofdstuk 7 licht ik de in hoofdstuk 6 ontwikkelde stellingen toe met een voor-
beeld: dat van de levensbeschouwelijke opvoeding. We kunnen verschillende modi van 
levensbeschouwelijke opvoeding onderscheiden die correleren met verschillende leer-
niveaus die voortvloeien uit de ontwikkeling van de structuur van het religieuze oordelen. 
In hoofdstuk 8 besteed ik aandacht aan de beperkingen van het genetisch-structura-
listische perspectief. De vraag die het eerste aan de orde gesteld moet worden betreft de 
relatie tussen structuur en subject. De relatie tussen de opvoeding van emoties en deugden 
en de ontwikkeling van rationaliteitsstructuren, is de tweede kwestie die om een behande-
ling vraagt. Het derde punt betreft de vraag naar de identiteit van wat zich ontwikkelt. 
In hoofdstuk 9 tenslotte wordt, zoals gezegd, de legitìmeringsvraag aan de orde ge-
steld. Ik probeer een argument te formuleren waarmee de opvoeding die persoonswording 
mogelijk maakt en bevordert, gerechtvaardigd kan worden. 
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DEEL I 
GRONDSLAGENONDERZOEK EN НЕТ 
GENETISCH STRUCTURALISME 
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HOOFDSTUK 1 
OVER GRONDSLAGENONDERZOEK 
1. Inleiding 
De pedagogische wetenschap bestaat evenmin als de opvoedingspraktijk. Opvoeders 
gaan op uiteenlopende wijzen te werk; ze denken zeer verschillend over de doelen en de 
middelen van de opvoeding. Net als iedere andere sociale wetenschap, is ook de pedago-
gische wetenschap een pluriforme wetenschap. Op tal van verschillende manieren wordt 
er pedagogische wetenschap bedreven. Dit betekent dat er tal van (impliciete) opvattingen 
over pedagogische wetenschap zijn (verg.: König, 1975; Wulf, 1978; Miedema, 1988). 
Op tal van verschillende manieren wordt het voorwerpsdomein van de pedagogische we-
tenschap gedefinieerd. Deze verschillende definities impliceren verschillende opvattingen 
over wat pedagogische wetenschap is. 
Moeten we derhalve concluderen dat de wijsgerige pedagogiek ook niet bestaat? Ik 
ga ervan uit, dat de wijsgerige pedagogiek behalve door diversiteit ook door een zekere 
eenheid gekenmerkt wordt. De diversiteit betreft de verschillende uitgangspunten en 
vooronderstellingen van de opvoeding en de opvoedingswetenschap. In de diverse peda-
gogische praktijken en 'scientific communities' wordt, veelal impliciet en voorbewust, 
uitgegaan van verschillende grondslagensystemen, van verschillende opvattingen over 
opvoeding en pedagogische wetenschap. In de wijsgerige pedagogiek worden deze ver-
schillende opvattingen geëxpliciteerd en gearticuleerd en, soms, met argumenten verde-
digd. De eenheid behelst de gemeenschappelijke opvatting, dat grondslagenonderzoek 
een centrale taak van de wijsgerige pedagogiek is (Van Haaf ten, 1985, p. 218; verg. Sleu-
tel, 1986, p. 97; zie Appendix). 
In dit hoofdstuk ga ik als volgt te werk. Wat grondslagenonderzoek is, wordt uiteen-
gezet in paragraaf 2. In paragraaf 3 ga ik nader in op een vooronderstelling die ten grond-
slag ligt aan het idee van grondslagenonderzoek, namelijk de these dat het oordelen over 
de werkelijkheid gestructureerd wordt door conceptuele schemata. In paragraaf 4 maak ik 
duidelijk dat het grondslagenonderzoek in de wijsgerige pedagogiek betrekking heeft op 
de grondslagen van de opvoedingspraktijk en de opvoedingswetenschap. In paragraaf 5 
wordt de relatie tussen de grondslagen van de opvoedingspraktijk en die van de opvoe-
dingswetenschap besproken. Wat de praktische zin is van wijsgerig-pedagogisch grond-
slagenonderzoek is het onderwerp van paragraaf 6. Het hoofdstuk wordt afgesloten met 
een besluit en een appendix. 
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2. Grondslagenonderzoek 
Sinds de ontdekking van de wetenschappelijke methode en de daarmee gepaard gaande 
zogeheten wetenschappelijke revolutie, wordt algemeen erkend dat de filosofie niet be-
oogt empirische uitspraken over de werkelijkheid te doen; dat doen de empirische weten-
schappen (De Boer, 1969, p. 12, 32). Wat is dan de taak van de filosofie nog wel? Som-
migen gunnen de filosofie een taak in de marge van de empirische wetenschap (De Boer, 
1969, p. 11): het synthetiseren van de versnipperde empirische kennis tot een totaaltheo-
rie, het door speculatie opvullen van de gaten in onze kennis van de werkelijkheid voor-
zover die in de wetenschappen nog niet empirisch onderzocht is, het vellen van morele 
oordelen over de selectie van onderzoeksonderwerpen en de toepassing van onderzoeks-
resultaten. Er is echter nog een andere, belangrijkere rol: die van grondslagenonderzoek. 
Deze taakopvatting, die geaccepteerd wordt in vrijwel alle hedendaagse stromingen in de 
filosofie (Duintjer, 1966, 1977, p. 17 v.), hangt samen met de 'transcendentale wending' 
in de filosofie (Schräg, 1989, p. 163). Het standpunt wordt ingenomen, dat filosofen zich 
niet bezig dienen te houden met de beschrijving van de wereld, maar wel met de talige en 
conceptuele voorwaarden van het spreken over de wereld. 
Wanneer we oordelen, zijn we gebonden aan vooronderstellingen en uitgangspunten. 
In het oordelen wordt altijd een specifiek kader van concepten en criteria toegepast. Wat 
we (kunnen) waarnemen en ervaren, is afhankelijk van de concepten waarover we be-
schikken. Het conceptuele kader ontsluit, en begrenst tegelijkertijd, ervarings- en oor-
deelsmogelijkheden. Het is om deze reden dat conceptuele kaders 'maatgevende kaders' 
zijn (Duintjer, 1977). Met een anecdote uit de culturele antropologie kan deze stelling 
worden toegelicht. Een antropoloog nam als dragers enkele Papoea's mee tijdens een 
expeditie naar de hoogste berg van Papoea Nieuw Guinea. Tot verbazing van de onder-
zoeker begonnen de Papoea's op de top de daar aanwezige eeuwige sneeuw te verzame-
len. Zij namen de sneeuw mee naar beneden. Tot teleurstelling van de Papoea's smolt de 
sneeuw tijdens de afdaling. Wat bleek? De Papoea's beschikten niet over het concept 
'sneeuw'. Zij namen geen sneeuw waar, maar zout. De Papoea's ordenden de (hun) werke-
lijkheid met de concepten waarover ze wel beschikten, in dit geval het concept 'zout'. 
Een conceptueel kader is altijd voorondersteld en geaccepteerd in de praktijk. Het ka-
der dat toegepast wordt, fungeert op het niveau van het oordelen als een ongeproblemati-
seerd uitgangspunt. Het gaat hier om mogelijkheidsvoorwaarden, dat wil zeggen: voor-
waarden voor de mogelijkheid om de werkelijkheid op een bepaalde manier te ervaren. 
Welnu, het is dit kader dat in het grondslagenonderzoek voorwerp van onderzoek is. 
In de wetenschappen wordt in objecttaai gesproken over standen van zaken in de we-
reld (de objecten). Dit spreken levert objecttheorie op. Het grondslagenonderzoek houdt 
zich niet bezig met de beschrijving van de objecten, maar met de voorwaarden van het 
spreken over de werkelijkheid (De Boer, 1969,1989). Deze bemoeienis levert metatheo-
rie op.1 
1 Dit onderscheid correspondeert met het door Frankena gemaakte onderscheid tussen substantiële en conceptuele 
theorie£n (Frankena, 1970). SubstantiCle theorieën beslaan uit uitspraken die betrekkmg hebben op een stand van zaken 
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Tussen wetenschap en grondslagenonderzoek bestaat dus een essentieel verschil (Ou-
demans, 1980, pp. 15-16; De Boer, 1989, p. 164, 174-175). Begrippen toepassen en be-
grippen overdenken zijn twee verschillende activiteiten. We moeten een onderscheid 
maken tussen feitelijke en conceptuele kwesties (Oudemans, 1980, pp. 15-16). Empiri-
sche vraagstellingen vinden plaats binnen de toepassing van een kader van mogelijk-
heidsvoorwaarden. Conceptuele vraagstukken hebben betrekking op dit kader van moge-
lijkheidsvoorwaarden. In hun verhouding tot het kader zijn empirische vragen intem van 
aard, terwijl de vraag naar het kader van mogelijkheidsvoorwaarden extern van aard is 
(Carnap, 1975; Duintjer, 1988). Interne vragen hebben betrekking op bestaande entitei-
ten. Ze worden gesteld in termen van een conceptueel, talig kader. Externe vragen heb-
ben betrekking op (de termen van) dat kader. Beide activiteiten kunnen daarom ook niet 
tegelijkertijd plaatsvinden.2 
3. De concepten 'concept' en 'conceptueel schema' 
De opvatting dat grondslagenonderzoek een centrale taak van de filosofie is, hangt samen 
met de these dat concepten middelen zijn waarmee personen ervaringen opdoen, denken, 
oordelen en argumenteren, en dat handelingen van personen plaatsvinden binnen concep-
tuele kaders (Duintjer, 1966,1977,1988; De Boer, 1980,1989). Maar wat verstaan we nu 
precies onder een 'concept' en een 'conceptueel schema'?3 Wat concepten zijn weet ie-
dereen, zolang hem of haar daar maar niet naar gevraagd wordt. Zodra we dat wel doen, 
dan blijkt dat 'concept' wel een erg vaag concept is (Toulmin, 1977, p. 8; zie ook Toul-
min, 1969, p. 75 v.). Onduidelijk is of een concept een woord, een begrip, een beeld, een 
betekenis, een onderscheidingsvermogen, of een herkenningsvermogen is (Mundle, 1970, 
pp. 91-109; Toulmin, 1977, pp. 75-76, 1969, p. 8; Wilson, 1986, p. 42; Weitz, 1988). 
Deze onduidelijkheid is nogal merkwaardig. 'Concept' is immers in de twintigste eeuwse 
filosofie één van de meest gebruikte begrippen. Concepten zijn het voorwerp van filoso-
fisch onderzoek. Filosofen houden zich bezig met conceptuele kwesties, en doen concep-
tueel-logische uitspraken. 
Eerst maak ik duidelijk dat een concept een onderscheidingsvermogen is. Vervolgens 
geef ik een begripsbepaling van 'conceptueel kader'. Nadat ik enkele opmerkingen heb 
gemaakt over de relatie tussen taal en concept, besluit ik deze paragraaf met een uiteen-
zetting van mijn perspectief op de eigen aard van grondslagenonderzoek. 
ш de werkelijkheid. Conceptuele iheonefti gaan met over de werkelijkheid, maar over de concepten die in de substan­
tiële theorieën wordoi toegepast 
2 De overgang van wetenschap naar filosofie wordt gekenmerkt door een 'semantic ascent': er vindt een omslag 
plaats van het spreken met een centraal begnp naar het spreken over dit begnp (Quine, 1979, ρ 270 v., Cohen, 1986, ρ 
12 v.). N.b.: in staat zijn om met begrippen te denken, houdt ook met automatisch ш dat men in staat is over deze be­
grippen te denken (Ryle, 1971, pp. 12-13). 
3 Het gaat hier om de 'filosofische' betekenis van de term 'concept' Het woord 'concept' is oorspronkelijk een filo-
sofenwoord dat in de dagelijkse taal terecht is gekomen In de dagelijkse taal is een concept-idioom ontstaan, waarm 
'concept' zoiets betekent ab inval, ontwerp, kladje, ideetje en opime. Dit is niet de betekenis die ik hier zoek. 
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Concept 
Een allesomvattende theorie over het concept 'concept' kan niet in een handomdraai ge­
formuleerd worden. De zal ervan uitgaan dat een concept een herkennings- en onderschei­
dingsvermogen is. 
De vraag wat een concept is, kan vertaald worden tot: wat houdt het voor iemand in 
als hij een concept heeft? (Ryle, 1962, p. 159; Price, 1969, p. 337).4 Iemand die waar­
neemt, denkt en oordeelt, beschikt over ding- en eigenschapsconcepten. Er is een groot 
verschil tussen het wel en het niet beschikken over een concept. Wie niet over het concept 
'wijdbal' beschikt, is niet in staat om waar te nemen, dat er een wijdbal gegooid is. Hij 
kan op basis van eigen waarneming geen antwoord geven op de vraag hoeveel wijdballen 
er zijn gegooid. Hij kan het honkbalspel niet volgen en er niet aan deelnemen. Hij kan aan 
anderen niet uitleggen wat een wijdbal is. Op die manier zijn concepten de basiseenheden 
van de ervaring, het denken en het taalgebruik. 
Ik ga er dus van uit, dat een concept niet zozeer een ding is,5 maar een vermogen 
(Heath, 1967; Price, 1969).6 Iemand die een concept heeft, kan iets. De vraag is wat 
voor een soort vermogen een concept is. Wat moet iemand kunnen, als we zeggen dat hij 
over een concept beschikt? 
Concepten zijn de basiseenheden van de ervaring, het denken en het taalgebruik. Iemand 
die waarneemt en zegt dat er een hond in de tuin zit, beschikt over de concepten 'hond', 
'tuin' en 'zitten'. Hij herkent de hond als een hond, de tuin als een tuin, etcetera. Een con­
cept is dus een vermogen om dingen te herkennen en dingen van elkaar te onderscheiden 
(Heath, 1967; Price, 1969; Hospers, 1978, p. 109; Bennett, 1981, p. 84). Wie over het 
concept (χ) beschikt, is in staat om een (χ) als (χ) te herkennen. Hij is eveneens in staat 
om een (χ) van een niet-(x) te onderscheiden. 
Toch is deze begripsbepaling van wat een concept is, niet voldoende. Machines, die­
ren en mensen kunnen onderscheidingen maken zonder dat dit gepaard lijkt te gaan met 
het hebben van een begrip van de zaken die onderscheiden worden (Cooper, 1973, p. 215, 
217). In het functioneren van machines zijn programma's en principes werkzaam die de 
machine in staat stellen om te sorteren. We zeggen dan ook dat de tekstverwerker in staat 
is om codes en opdrachten te herkennen. De hondeteek is in staat om via een reukzintuig 
passerende honden van passerende egels te onderscheiden. Er zijn insekten die in staat 
4 De uitdrukking 'een concept hebben' suggereert dat een concept een ding is dat men in bezit heeft Wilson merkt 
terecht op dat dit een misverstand is. 'Een concept hebben' wil niet zeggen dat we een concept in ons hoofd hebben, 
zoals ik mijn portemonnee in mijn zak heb. 'Een concept hebben' is eerder zoiets als 'een uitzicht op zee hebben' 
(Wilson, 1986, p. 43). Een concept hebben is niet een privé-bezit, maar het in een relatie lot iets staan. We hebben 
concepten, zonder ze te bezitten. 
5 Een concept is geen beeld, geen mentale voorstelling. Je kunt een concept van een (x) hebben, zonder een 
voorstelling voor ogen te hebben van een (x) (Hirst & Peters, 1979, p. 3). Dal 'concept' en 'vooistelling' niet hetzelfde 
zijn, blijkt bovendien uit het feit dat er tal van concepten zijn • Hospers noemt als voorbeeld 'ultraviolet' - die niet 
gepaard gaan met het hebben van een beeld (Hospers, 1978, pp. 106-108). 
6 Ik prefereer de term 'vermogen' boven de nog algemenere en vagere term 'dispositie'. 'Dispositie' is, zo merkt Von 
Wright op, een 'catchword' - 'as catch-words generally, it can mean almost anything - and therefore often means 
nothing.' (Von Wright, 1972, p. 142). 
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zijn om mensen van niet-mensen te onderscheiden. Betekent dit dat tekstverwerkers en 
insekten concepten hebben? Weet de tekstverwerker wat 'printen' is? Begrijpt het insekt 
wat een 'mens' is? Er zijn aardwormen die stukjes papier bij hun scherpste hoek in hun 
hol trekken. Waarschijnlijk zal echter niemand bereid zijn om toe te geven dat aardwor-
men over het concept 'hoekgrootte' beschikken (Geach, 1967, p. 17; verg. Hirst & Peters, 
1979, p. 4). 
Het 'hebben van het concept (x)' is een herkenningsvermogen dat gebaseerd is op een 
'mental grasp', 'the grasp of a principle' (Hirst & Peters, 1979, p. 4). Iemand beschikt over 
het concept (x) als zijn vermogen om een (x) van een niet-(x) te onderscheiden, gepaard 
gaat met kennis van wat een (x) is. Wie het concept 'hond' heeft, weet wat een 'hond' is, 
en is daarom in staat om een hond als een hond te herkennen en van andere wezens te 
onderscheiden (Nuchelmans, 1967, p. 30; Langford, 1978, p. 29). De herkenning en het 
sorteren dienen gebaseerd te zijn op principes die wijzen naar een bepaalde klasse van 
zaken in de werkelijkheid die 'hetzelfde zijn'. 'A general concept has an intension as well 
as an extension; to master a given concept, the subject has to master the right intension.' 
(Woodfield, 1987, p. 17). 
Een concept is geen object en is ook geen eigenschap van een ding in de wereld. Een 
concept mag niet vereenzelvigd worden met de objecten of de eigenschappen waarnaar 
het verwijst. Het concept 'kat' is zelf geen kat. Het concept 'rood' is zelf niet rood. Objec-
ten zijn geen concepten, concepten zijn geen objecten. Een concept is een 'criterion-in-
mind' (Hospers, 1978, p. 109). Met behulp van een criterium dat bepaalt wat een (x) is, 
wordt een (x) als een (x) herkend. Een concept is dus een regel. En deze regel maakt deel 
uit van het geheugen (Price, 1969, p. 350). Het individu dat een concept heeft, behoeft 
echter niet noodzakelijkerwijze in staat te zijn deze regel expliciet en reflexief te kennen. 
Wel moet hij in staat zijn deze regel toe te passen. Een concept hebben is in staat zijn om 
te opereren met een regel waarmee we de dingen classificeren. Deze regel kan overtreden 
worden, we maken dan een conceptuele fout. Concepten toepassen is een vorm van regel-
geleid gedrag. 
Conceptueel kader 
Een concept komt nooit geïsoleerd voor, maar maakt altijd deel uit van een netwerk van 
met elkaar samenhangende concepten. Concepten verwijzen naar elkaar en impliceren 
elkaar. Dat blijkt uit het feit dat een concept nooit onafhankelijk van andere concepten 
bestudeerd kan worden. In een conceptuele analyse van een concept (x) wordt gebruik 
gemaakt van concepten waarmee concept (x) verbonden is. Het concept 'mens' is gerela-
teerd aan concepten als 'dier', 'taal' en 'redelijkheid'. 'Begrippen vormen conceptuele be-
trekkingen waarin elk element een vaste plaats heeft als kruispunt van de betrekkingen 
waardoor het met de overige elementen verbonden is.' (Nuchelmans, 1971, p. 22). Omdat 
concepten in zo'n systeem niet van elkaar geïsoleerd kunnen worden, zijn concepten, wat 
hun intensie en extensie betreft, van elkaar afhankelijk. De inhoud van een concept wordt 
bepaald door het systeem waarvan het deel uitmaakt. Conceptuele systemen zijn dus in 
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een bepaald opzicht holistisch van aard (Woodfield, 1987, p. 20). 
Conceptuele systemen en taalsystemen 
In de uiteenzetting van wat een 'concept' is, ben ik voorbijgegaan aan de gebruikelijke 
begripsbepaling, dat een concept het vermogen is om een woord op een correcte wijze 
te gebruiken. Het is evident, dat er een nauwe samenhang is tussen de concepten 'woord' 
en 'concept'. Deze samenhang manifesteert zich op verschillende wijzen. Ten eerste: taal-
systemen zijn conceptuele systemen. Wie over een taal beschikt, beschikt over concepten. 
Concepten manifesteren zich door middel van woorden in taal. Ten tweede: er is een 
nauwe samenhang tussen het leren van concepten en taalverwerving. Gecompliceerde 
concepten worden geleerd met behulp van talige concepten, en zijn dus talig van aard. 
Het is onder meer om deze twee redenen, dat het vermogen om het woord (x) op een 
correcte wijze te gebruiken, vereenzelvigd kan worden met het hebben van het concept 
(x) (Hirst, 1974, p. 76; verg. Geach, 1967). Van iemand die in staat is om het woord (x) 
correct te gebruiken, kunnen we zeggen dat hij over het concept (x) beschikt 'Het woord 
(x) correct kunnen gebruiken' is dus een voldoende voorwaarde voor 'het hebben van het 
concept (x)' (Hirst & Peters, 1979, p. 4).7 En daarmee beschikken we over een intersub-
jectief bruikbaar criterium, waarmee vastgesteld kan worden of iemand over een concept 
beschikt. Vandaar ook dat het opsporen van de condities waaronder woorden of termen 
correct gebruikt worden, een goed instrument is voor conceptuele analyse. 
We mogen de zaak echter niet omkeren. 'This public criterion is necessary to identify 
having a concept, but having a concept is not identical with it.' (Hirst & Peters, 1979, p. 
4). In staat zijn om een woord in de geëigende omstandigheden correct te gebruiken 
'could be regarded as a sufficient condition for the possession of a concept though not a 
necessary one.' (Hirst & Peters, 1979, p. 4). Er is een aantal redenen om de termen 
'woord' en 'concept' niet als synoniemen op te vatten (verg. Price, 1969, p. 344. v.). 
Ten eerste: concepten hebben niet-talige elementen (Van Haaften, 1979, p. 119 v.). In 
conceptuele schema's zijn ook gevoelens en ervaringen verwerkt die niet verwoord kun-
nen worden. Zo wordt mijn concept 'hond' gekleurd door gevoelens van afkeer die sa-
menhangen met de ervaring die ik als peuter opdeed toen ik eens flink door een hond ge-
beten werd. 
Ten tweede: het hebben van een concept gaat niet noodzakelijkerwijze gepaard met 
het vermogen om het met dit concept corresponderende woord uit te spreken. Als iemand 
nadat hij door een ongeluk niet meer in staat is om bijvoorbeeld schaaktermen correct te 
gebruiken, toch nog kan schaken, dan beschikt hij over de concepten die in het schaakspel 
een rol spelen (Geach, 1967, p. 13). Voor het hebben van een concept is vereist, dat men 
in staat is om (x) als (x) te herkennen; daarbij dient begrepen te zijn wat een (x) is. 
Ten derde: het bestaan van niet-talige concepten is niet uitgesloten. Er zijn wellicht 
7 DU lijkt een goede stelregel, ofschoon, lijkt mij, uitzonderingen mogelijk zijn. Aan de waarneming dat een pape-
gaai een bepaalde krachtterm (ж) gebruikt, mag, mijns inziens, niet de conclusie verbonden worden, dat de papegaai 
over het concept (x) beschikt (verg. Price, 1969, p. 348). Of de taalgebruiker over het concept beschikt dat met het 
woord correspondeert, moet blijken uit de context en het geheel van de tekst. Maar in het algemeen geldt dat concepten 
zich manifesteren in woorden. 
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ook niet-talige of voortalige wezens die over concepten beschikken. De hond herkent de 
auto van zijn baas, de poes weet Brekkies van andere soorten voer te onderscheiden. 
Mens en dier beschikken over het vermogen Overeenkomsten te ontdekken en vast te 
houden in het (-) door de zintuigen aangeboden materiaal.' (Nuchelmans, 1967, p. 35). 
Ook voortalige mensen beschikken, ogenschijnlijk, over concepten. De doofstomme 
'weet' wat water is, de baby herkent zijn moeder en 'weet' wat een fruithapje is.8 
Ten vierde: Hospers geeft een ander argument voor de stelling dat concepten en 
woorden niet met elkaar samenvallen. 'A person may have something in mind for which 
no word yet exists, and he may then invent a word for it; or he may use an old wond in a 
new sense, giving it a meaning it never had before. In either case, it seems plausible to 
say that he had the concept prior to the existence (or new usage) of the word. When the 
first physicists adapted the use of the common word 'energy' for their own special purpo-
ses, they had in mind a highly abstract concept, and they presumably had this concept in 
mind before they had a word for it.' (Hospers, 1978, p. 108). We moeten ook aannemen 
dat de formatie van talige concepten start met niet-talige concepten. 'Doubtless there are 
many concepts that one cannot have without much prior acquaintance with language, but 
this cannot be the case for all concepts, else how could language have got started? Using 
a word correctly seems to be a consequence of having the concept, but not a precondition 
of having it (-).' (Hospers, 1978, p. 108). Het is niet uitgesloten, dat het individu eerst 
over niet- of voortalige concepten moet beschikken voordat de betekenis van woorden 
begrepen kan worden (Cooper, 1975, p. 155). 
Ten vijfde: taalsystemen en conceptuele systemen vallen niet met elkaar samen. Dat 
concepten doorgaans - en zeker als we ze ter sprake brengen - talige concepten of woor-
den zijn, betekent niet dat we geen onderscheid moeten maken tussen taalsystemen en 
conceptuele systemen. Sprekers die een taalsysteem, bijvoorbeeld het Nederlands, met 
elkaar delen, kunnen op basis van een gemeenschappelijke taal op verschillende manieren 
de werkelijkheid conceptualiseren (Cooper, 1973, p. 121). Een woord kan corresponderen 
met verschillende concepten. Niet alle Nederlandstalige sprekers verstaan hetzelfde onder 
'wetenschap', 'moraliteit', 'persoon', etcetera. We kunnen dus niet zeggen, dat een natuur-
lijke taal en een conceptueel systeem met elkaar samenvallen, en dat het hebben van een 
taal (x) gelijkstaat met het hebben van het conceptueel systeem (x). Daarnaast is het zo 
dat sprekers van verschillende talen eenzelfde conceptueel kader met elkaar kunnen de-
len. Een concept kan zich manifesteren in verschillende woorden. De woorden 'cat', 'kat', 
'Katze' en 'chat' kunnen corresponderen met hetzelfde concept. Er is zowel intratalige 
conceptuele variantie als intertalige invariantie. 
8 Of we op basis van deze gegevens tol de conclusie mogen komen dat ook voor- en mettalige wezens over 
concepten beschikken, is een lastig probleem Ik merkte al op dal hel vermogen van sorteren en herkennen een 
noodzakelijke, maar met voldoende voorwaarde is voor het hebben van een concept Het hangt a maar van af of het 
herkenningsvermogen samengaat met, wat Hirst en Peters genoemd hebben, 'grasping a principle' Wat er in honden, 
poezen, baby's en doofstommen omgaat, daar heb ik geen idee van Ze zijn in staat om (x)en van niel-(x)en te 
onderscheiden, dat blijkt uit hun gedrag Maar is het ook zo dat ze weten wat een (x) (een auto. water, fruit, etcetera) is7 
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Kortom, er is een nauwe samenhang tussen woorden en concepten, toch mogen woorden 
en concepten niet met elkaar vereenzelvigd worden. Om praktische en methodologische 
redenen doen we er echter verstandig aan om ons te beperken tot talige concepten. Ben-
netts oordeel '(-) there is little work for "concept" to do outside the realm of language.' 
(Bennett, 1981, p. 84) lijkt voor weinig bestrijding vatbaar. Niet-talige elementen van 
concepten en niet-talige concepten kunnen we niet buiten de taal om ter sprake brengen 
(als het om onze eigen concepten gaat) of beschrijven (als het om andermans concepten 
gaat). We kunnen niet buiten de taal om concepten ter sprake brengen. Het hebben van 
een woord is een voldoende voorwaarde voor het hebben van een concept. 
Concepten, grondslagenonderzoek, en regelformuleringen 
Een concept heb ik een criterium genoemd. Met behulp van een criterium is een concept-
bezitter in staat om onderscheidingen te maken en dingen te herkennen. Een concept is 
dus een regel. Nu is 'regel' een vaag begrip. Er zijn tal van soorten regels. Iemand die de 
term 'regel' in de mond neemt, behoort aan te geven van welk regelbegrip hij uitgaat en 
over welke soort van regels hij het heeft (Nuchelmans, 1976, pp. 105-106). Ik noem een 
aantal kenmerken. 
Een conceptuele regel geeft net als iedere andere regel aan wat wij moeten doen en 
waar we ons aan te houden hebben. Een conceptuele regel is een criterium waarvan in het 
maken van onderscheidingen en in het geven van beoordelingen gebruik gemaakt wordt. 
Een concept impliceert een interne relatie tussen andere concepten. Deze relatie kan 
in een definitie van het concept vastgelegd worden. In de definitie van concept (x) wordt 
bepaald aan welk(e) kenmerk(en) een ding of eigenschap moet voldoen om een (x) te 
kunnen zijn. Het concept 'bezem' impliceert de regel 'een "bezem" is een werktuig waar-
mee geveegd kan worden'. 
Conceptuele regels spelen een sturende rol in het waarnemen, denken en het taalge-
drag (Duintjer, 1977, p. 55 v.). Waarneming, denken en oordelen vereisen het hebben en 
toepassen van concepten. Het taalgedrag, het waarnemen en het denken omvat het maken 
van onderscheidingen en het identificeren van dingen. Het herkennen en het onderschei-
den worden gestuurd door conceptuele regels. In het waarnemen maken we gebruik van 
conceptuele regels waarmee we verschijnselen als dit of dat identificeren. 
Conceptuele regels spelen in het herkennen en het onderscheiden een constituerende 
en een modificerende rol (Duintjer, 1977, p. 59). Als constituerende regels definiëren ze 
de waarneming en de werkelijkheid waarop deze betrekking heeft. Ze scheppen zo een 
logische ruimte, waarbinnen waarnemingen verricht kunnen worden. Zonder bepaalde 
basisconcepten is er geen waarneming en denken mogelijk. Met betrekking tot de empiri-
sche waarneming kunnen we denken aan concepten als 'ding', 'eigenschap', Oorzaak', 'ge-
volg'. Deze concepten grenzen het empirische waarnemen af van fantaseren, projecteren, 
etcetera. Zonder de aanwezigheid van constituerende conceptuele regels bestaat dit ge-
drag niet. Modificerende conceptuele regels functioneren als regels voor identificatie van 
dingen en eigenschappen. Ze regelen de bestaande activiteit nader. 
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Als we in het waarnemen, het denken en taalgedrag gebruik maken van conceptuele 
regels, dan kunnen we fouten maken, die geconrigeerd kunnen worden. Het is donker, en 
ik meen dat ik een kat zie, maar ik vergis me. De corrigeer mezelf, of een ander corrigeert 
me. Na correctie zie ik dat het een konijn is. We kunnen de regels ook schenden, overtre-
den. De huisbaas noemt een bouwval een huis, terwijl de hoop stenen waarnaar verwezen 
wordt, nauwelijks die naam verdient. 
Conceptuele regels behoeven niet expliciet-theoretisch gekend te zijn. Doorgaans is 
dat ook niet het geval. De efficiënte praktijk gaat aan de reflectie vooraf. De conceptuele 
regel wordt impliciet, voorreflexief gekend. We zouden in grote moeilijkheden geraken 
als we de conceptuele regels zouden moeten formuleren die wij dag in dag uit toepassen. 
Juist de regels die we in het taalgebruik, de waarneming en het denken volgen, zijn vaag 
en niet eenvoudig op te sommen. Anders dan bijvoorbeeld verkeers-, rechts-, en etiquet-
teregels functioneren conceptuele regels op een impliciete en immanente wijze in het 
waarnemen, denken en oordelen. In hun toepassing volgen we de regels blindelings. Ze 
worden niet echt gekozen en zijn meestal niet theoretisch overdacht. 
Het grondslagenonderzoek heeft dus een eigen object, dat niet met dat van de empirische 
wetenschappen samenvalt: de conceptuele regels die onze praktijken stichten en de wer-
kelijkheid definiëren. Deze activiteit levert een eigen type van oordelen op: regelformu-
leringen. Wat regelformuleringen zijn, zal ik uiteenzetten. 
In navolging van Baker en Hacker noem ik een bewering waarin een regel uitgedrukt 
wordt, een regelformulering. Zo'n uitspraak behelst geen hypothese die gedrag beschrijft 
of verklaart. Conceptuele regels zijn geen objecten in de werkelijkheid en geen eigen-
schappen van objecten. Conceptuele regels zijn dus geen empirische generalisaties, en 
kunnen niet gefalsifieerd of geverifieerd worden (Duintjer, 1977, p. 26). Omdat regels 
gedrag niet beschrijven maar voorschrijven, wordt in een regelformulering niet be-
schreven wat er in feite onder bepaalde omstandigheden gebeurt. Een regelformulering 
geeft aan wat er in bepaalde omstandigheden gedaan moet worden. Regelformuleringen 
zijn niet waar of onwaar. 'De regel die uitgedrukt is in een regelformulering zegt niets 
over hoe de standen ervoor staan in de wereld. Hij kan geëvalueerd worden als nuttig of 
onnuttig, rechtvaardig of onrechtvaardig, wijs of dwaas, maar nooit als waar of onwaar.' 
(Baker & Hacker, 1985/1986, p. 189). Regels en regelformuleringen zijn niet waar of 
onwaar (Waismann, 1968), maar juist of onjuist. We accepteren hun geldigheid of niet. 
Regels kunnen we in acht nemen of schenden. 
Regelformuleringen moeten we onderscheiden van regelbeschrijvingen. Dit zijn em-
pirische oordelen waarin eigenschappen van mensen beschreven worden: hun door regels 
geleide gedragingen, de regels die zij onderschrijven, de regelmaat die door deze regels 
geschapen wordt. Een regelbeschrijving ('de bewering dat (x) of (y) een regel is') kan wel 
waar of onwaar zijn. Deze beschrijvingen kunnen empirisch geverifieerd of gefalsifieerd 
worden. 
Regelbeschrijvingen hebben dus betrekking op exteme relaties, de contingente ei-
genschappen van objecten in de werkelijkheid. Regelformuleringen daarentegen zijn ex-
pliciteringen en articuleringen van interne relaties. Regelformuleringen hebben derhalve 
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een andere logische vorm dan regelbeschrijvingen. Regelbeschrijvingen hebben de vorm: 
'in gemeenschap (x) wordt de regel 'als (y) dan (z)' voor het correct gebruik van het 
woord (z) onderschreven', terwijl regelformuleringen de vorm hebben: 'als (y) dan (z)'. 
In het grondslagenonderzoek dat zich onderscheidt van de empirische (mensweten-
schap, gaat het (uiteindelijk) niet om een empirische beschrijving van exteme relaties tus-
sen conceptgebruikers en hun concepten, maar om een explicatie van conceptuele kaders. 
De grondslagentheoretische interesse is een andere interesse dan die van een lexicograaf 
(Price, 1967). Als filosoof stelt de grondslagenonderzoeker geen empmsche vragen naar 
het feitelijk gebruik van begrippen en woorden, maar expliceert hij regels die het oorde-
len structureren. Deze explicatie levert een regelformulering op. 
4. Opvoeding, opvoedingswetenschap, en grondslagenonderzoek 
In paragraaf 2 heb ik me in de definitie van grondslagen en grondslagenonderzoek be-
perkt tot conceptuele kaders die aan het wetenschappelijke oordelen ten grondslag lig-
gen. De reden daarvoor was een praktische: ik wilde in die paragraaf het onderscheid tus-
sen empirische wetenschap en grondslagenonderzoek uiteenzetten. Grondslagen liggen 
echter niet alleen aan wetenschappen ten grondslag. In deze paragraaf wil ik een ruimer 
idee van grondslagen ontwikkelen. Ik zal uiteenzetten dat het grondslagenonderzoek in de 
wijsgerige pedagogiek betrekking heeft op de conceptuele voorwaarden van de opvoe-
dingswetenschap èn op die van de opvoedingswerkelijkheid. 
Uitgangspunt is dat activiteiten van personen in de breedste zin van het woord plaatsvin-
den binnen 'dieper-' of 'achterliggende' kaders van conceptuele regels (Oudemans, 1980; 
De Boer, 1980, 1989; Van Haaften, 1983; Duintjer, 1966, 1977, 1988). Dat activiteiten 
plaatsvinden binnen regelkaders geldt voor alles wat personen doen: voetballen, oordelen, 
schaken, argumenteren, wetenschapsbeoefening, opvoeden, waarnemen, denken (verg. 
Duintjer, 1977, pp. 53-59). 
Het is van belang om daarbij een scherp onderscheid te maken tussen interne regels 
die in een praktijk gevolgd (of overtreden) worden, en de 'onderliggende' constituerende 
of instituerende regels (Shwayder, 1971; De Boer, 1980) die de praktijk definiëren en in 
het leven roepen. Bij het volgen van interne regels in een praktijk worden de regels van 
het maatgevende kader voorondersteld. Het maatgevende kader is het fundament, op ba-
sis waarvan de praktijk pas mogelijk wordt. Het is om deze reden dat maatgevende kaders 
transcendentale kaders zijn. Als we buiten deze kaders gaan, dan houdt de activiteit op te 
bestaan die door dit kader gedefinieerd wordt. 
Handelingen van personen in een praktijk - en daartoe moeten ook gerekend worden 
de praktijken die in het teken staan van de vergaring van kennis aangaande die handelin-
gen - vinden plaats binnen een kader van regels dat de praktijk en handelingen in deze 
praktijk definieert. De verwerving van kennis aangaande de wereld wordt geleid door een 
regelkader waarin de wereld gedefinieerd wordt. Het gaat hier om 'wijzen waarop we de 
werkelijkheid ontsluiten' of 'manieren waarop wij de wereld verstaan' (De Boer, 1989, p. 
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176), om kaders van conceptuele regels die een bepaald domein definiëren waarop de 
activiteit gericht is. 'Zij (de regels; G.S.) bepalen wat als fenomeen van een bepaald ge-
bied "telt".' (De Boer, 1989, pp. 176-177). In hun 'definitie van de situatie' creëren zij een 
speelruimte. Bepaalde mogelijkheden worden onrsloten, andere daarentegen worden 
uitgesloten. Het regelkader legt vast welke handelingen, waarnemingen, ervaringen, 
oordelen, argumentaties mogelijk zijn. 
Men kan stellen dat zulke mogelijkheidsvoorwaarden een rol spelen in vrijwel alles 
wat mensen doen - '(-) alle handelen, verwerven van kennis, zelfs ondervinden, staat in de 
openheid van een door mogelijkheidsvoorwaarden omsloten gebied, waarbinnen dat han-
delen, die kennis en dat ondervinden pas aan het licht kunnen komen.' (Oudemans, 1980, 
p. 12; verg. Duintjer, 1977, pp. 53-59). Dit betekent dat het werkterrein van het grondsla-
genonderzoek nogal uitgebreid is. Dit onderzoek is niet beperkt tot de grondslagen van de 
wetenschap (Ryle, 1959). 
We kunnen nu een onderscheid maken tussen drie niveaus. Het eerste niveau is dat van de 
werkelijkheid: het object. Op het tweede niveau worden uitspraken gedaan over het eer-
ste niveau, over de werkelijkheid; dit is het niveau van de objecttheorie. Het derde ni-
veau is dat van de metatheorie. Op dit niveau worden uitspraken gedaan over het tweede 
niveau, over de uitgangspunten en vooronderstellingen van de objecttheorie. (Vanzelf-
sprekend is er ook nog een vierde niveau, dat van de meta-metatheorie of metafïlosofie, 
en vervolgens een vijfde, etcetera. Op het metafïlosofische niveau worden uitspraken ge-
daan over de relatie tussen de voorafgaande niveaus, over wat metatheorie is, etcetera.) 
Het onderscheid tussen de drie genoemde niveaus is met betrekking tot de fysische 
realiteit en de fysische wetenschappen lucide. In de natuurwetenschappen wordt de fysi-
sche realiteit beschreven en verklaard. In de filosofie van de natuurwetenschappen wor-
den de grondslagen onderzocht van de natuurwetenschappen: de definitie van het formele 
object van de natuurwetenschap en de oordeelsvorm van de natuurwetenschap. Dit onder-
scheid kan echter niet zonder kanttekeningen en aanpassingen overgenomen worden in de 
reconstructie van de relatie tussen sociale realiteit, sociale wetenschap, en grondslagen-
onderzoek. 
In tegenstelling tot de fysische realiteit, bestaat de sociale realiteit uit actoren die 
evenals sociale wetenschappers, zij het niet per se op dezelfde wijze, oordelen over de 
sociale realiteit. In de sociale wetenschap worden uitspraken gedaan over de sociale wer-
kelijkheid - op dit punt is er een parallellie tussen de relatie van natuurwetenschap en haar 
object en die van sociale wetenschap en haar object. In beide gevallen is de realiteit die 
bestudeerd wordt theoriebepaald. Het verschil tussen sociale wetenschap en natuurweten-
schap is dat de sociale werkelijkheid bestaat uit mensen die oordelen over de sociale (en 
fysische) realiteit, inclusief sociale wetenschappen en hun beoefenaren. In sociale ver-
schijnselen zijn dus betekenissen en concepten geïnvolveerd van degenen die in de soci-
ale werkelijkheid gebruik maken van theorieën in hun denken, spreken en doen (Lang-
foid, 1978, p. 28). 
De pedagogische werkelijkheid bestaat uit actoren die handelen op basis van overtui-
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gingen van morele en empirische aard (Woods & Barrow, 1977, p. 181 v.). 'Het hebben 
van overtuigingen' is conceptueel geïmpliceerd in 'praktijk'. In het handelen van de op-
voeder functioneen een denkmoment (Langeveld, 1950, p. 229). En dat betekent dat de 
actoren in de pedagogische werkelijkheid in hun oordelen en handelen van conceptuele 
kaders uitgaan. Het wijsgerig-pedagogische grondslagenonderzoek kan dus betrekking 
hebben op de conceptuele mogelijkheidsvoorwaarden van de opvoedingswetenschap èn 
op die van de opvoedingspraktijk.9 
5. De relatie tussen de grondslagen van de opvoedingspraktijk en die van de 
opvoedingswetenschap 
Wat is de relatie tussen de grondslag van de opvoedingspraktijk en die van de opvoe-
dingswetenschap? Opvoeding en opvoedingswetenschap zijn verschillende praktijken. In 
de mogelijkheidsvoorwaarden van de opvoedingsprojfcfi/Jfc wordt opvoeding gedefinieerd. 
Deze definitie sticht de opvoedingspraktijk. In de mogelijkheidsvoorwaarden van de op-
voedingswetenschap wordt gedefinieerd wat opvoedingswetenschap is. Deze definitie 
sticht de praktijk van de opvoedingswetenschap. In de definitie van opvoedingsweten-
schap wordt ook gedefinieerd wat haar voorwerp van onderzoek is: de opvoedingswerke-
lijkheid. 
Het verschijnsel dat in de opvoedingswetenschap bestudeerd wordt, is een praktijk die 
gesticht wordt door de mogelijkheidsvoorwaarden waar de betrokkenen in hun oordelen 
en handelen van uitgaan. Betekent dit dat in de mogelijkheidsvoorwaarden van de opvoe-
dingswetenschap die van de opvoedingspraktijk opgenomen zijn? Er is een compliceren-
de factor, namelijk: hoe men in de pedagogische wetenschap de pedagogische werkelijk-
heid definieert is mede afhankelijk van hoe men 'wetenschap' definieert. Er zijn definities 
van (opvoedings)wetenschap waarin uitgangspunten van de pedagogische praktijk tegen-
gesproken worden.10 Ik zal de these verdedigen dat in de grondslagen van de opvoe-
dingswetenschap die van de opvoedingspraktijk opgenomen moeten zijn, wil de opvoe-
dingswetenschap theoretisch adequaat en praktisch relevant zijn. 
9 Adoren in de opvoedingspraktijk zijn m de eerste plaats de volwassenen die pedagogische handelingoi vemchlen 
Zij denken, oordelen en handelen op basis van (impliciete) opvattingen over wat opvoeding is Zij gaan, net als opvoe 
dingswetenschappers, uit van een conceptualisering van de opvoedingswerkelijkheid In de volgende paragraaf zal ik 
uiteenzetten dat deze twee conceptualiseringen elkaar m een bepaald opzicht overlappen. De opvoedingspraktijk omvat 
behalve opvoeders ook opvoedelingen die eveneens denken, spreken en handelen op basis van zich ontwikkelende con-
ceptuele voorwaarden waarm de werkelijkheid geconceptuahseerd wordt (zie hfst. 3) Wü men een gedifferentieerd en 
genuanceerd beeld krijgen van de opvoedingswerkelijkheid, dan is het van belang om in de conceptualisering van de 
opvoedingswerkelijkheid seneus aandacht te besteden aan deze ontwikkeling (zie hfst. 6). Het wijsgerig-pedagogische 
grondslagenonderzoek heeft betrekking op de grondslagen van opvoedmgswetenschap, opvoeders en opvoedelingen. 
10 We moeten natuurlijk erkennen dat er verschillen zijn tussen de definitie van opvoeding die m de opvoedingsprak-
tijk verondersteld wordt, en de definitie van opvoedingswerkelijkheid die m de opvoedmgswetenschap verondersteld 
wordt In het eerste geval sticht de opvoedingsdefmiüe een praktijk waar opvoeders 'm zitten'. In het tweede geval ont-
sluit de opvoedingsdefmiüe een verschijnsel waar opvoedmgswetenschappers tegen aan kijken Opvoedingsweten-
schappers zijn geen opvoeders, maar bestuderen wat opvoeders doen 
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Het antropologische uitgangspunt van de opvoedingswetenschap 
De pedagogische praktijk is gebaseerd op een antropologie waarin de toerekeningsvat-
baarheid en de persoonlijke autonomie bevestigd worden. Deze eigenschap deñnieert de 
opvoeder en de opvoedeling. De opvoedeling ontwikkelt zich tot een toerekeningsvat-
baar, autonoom subject. De opvoedingswetenschap is ook gebaseerd op een (impliciet) 
antropologisch postulaat dat voorwetenschappelijk van aard is. In veel traditionele op-
vattingen over pedagogiek c.q. opvoedingswetenschap werd en wordt het genoemde uit-
gangspunt onderschreven. 
Met de 'verwetenschappelijking' van de pedagogische wetenschap is dit uitgangspunt 
echter op losse schroeven komen te staan.11 Sommigen zijn van oordeel dat de pedago-
gische wetenschap net als iedere andere wetenschap behoort uit te gaan van het 'weten-
schappelijke', deterministische wereld- en mensbeeld (Brezinka, 1978; verg. Linschoten, 
1978). Men beroept zich dan op het 'unity of science'-standpunt dat iedere gebeurtenis in 
de werkelijkheid een causaal gevolg is van een antecedente oorzaak.12 Volgens de een-
heidsmethodologie moet de menselijke realiteit net als de fysische realiteit opgevat wor-
den als een geheel van gebeurtenissen die gedetermineerd zijn door exteme oorzaken en 
dus causaal-wetmatig verklaard moeten worden. 
Het gevolg is een opvatting over pedagogische wetenschap waarin de toerekenings-
vatbaarheid en persoonlijke autonomie van het subject dat voorwerp van onderzoek is, 
ontkend worden. Dan ontstaat er een tweespalt tussen opvoedingswetenschap en opvoe-
dingspraktijk, en tussen 'wetenschappelijke praktijk' en wetenschap. De eerste tegen-
11 We moeten ons realiseren dat deze verwelenschappebjlung gemotiveerd werd door een wetenschapsfilosofie die in 
feite een filosofie van de natuurwetenschappen was het (nco-)positivisme Uitgangspunt is het (voor)oOTdeel dal de na-
tuurwetenschap model staat voor wat iedere wetenschap behoort te zijn. 
12 Dit is geen wetenschappelijke these, maar een voorwetenschappelijk, filosofisch postulaat Het sciëntisme, de 
(filosofische) opvatting dat de empirische waarneming en het empirische oordeel met gebonden is aan vooronder-
stellingen van een voor of buitenwetenschappelijke aard, is onjuist Het scientisme, waarin de wetenschappelijke 
ervaring verabsoluteerd wordt, is niet onjuist omdat het een filosofie is, maar omdat het een onjuiste filosofie is 
Onjuist, met zozeer omdat het een filosofie is waarin de filosofie ontkend wordt, maar vooral omdat hel een filosofie is 
waarin verondersteld wordt dat wetenschapsbeoefening - ook die van de zogeheten positieve wetenschappen -
gebaseerd is op uitgangspunten en vooionderslelhngen die zelf wetenschappelijk van aard zijn Over het hoofd wordt 
gezien dat de waarneming en de predicermg van feiten met onafhankelijk van een ' constituerend voor-weten' tot stand 
kunnen komen Tegelijkertijd verwerp ik een tweede, meer genuanceerde variant van het sciëntisme, namelijk de 
opvattmg waarin erkend wordt dat de empinsche wetenschapsbeoefening gebonden is aan voorwaarden die op het 
moment van wetenschapsbeoefening zelf met voorwerp van onderzoek zijn. maar waarin tegelijkertijd vastgehouden 
wordt aan het idee dat deze voorwaarden toch op een ander moment wel voorwerp van empirisch onderzoek kunnen 
zijn De wetenschap heeft, zo meent de scientist, de filosofìe met nodig, omdat ze haar eigen voorwaarden op een 
empmsch-wetenschappehjke wijze kan onderzoeken Ik meen dat ook deze opvattmg onjuist is Voorwaarden van 
empirisch onderzoek kunnen met door (empinsche) hypothesen falsifiërend of verifiërend onderzoek worden weerlegd 
of bevestigd In het grondslagenonderzoek gaat het met om een empirische, maar om (uiteindelijk) een normatieve 
vraagstelling Het kenmsleidende belang van het grondslagenonderzoek is, m laatste instantie, met de vraag naar Ъеі 
geldende' (een empirische vraag), maar naar wal geldt' (een normatieve vraag) Ik geef toe dat ik met deze opmerking 
over het scientisme een, voor velen, bekende oude koe uit de sloot haal Toch meen ik dat ik deze opmerking moet 
herhalen. Het argument tegen hel scientisme, dat, als ik me met vergis, m de wetenschapsfilosofie een waarheid als een 
koe is, is dat daarbuiten nog allemunst 
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spraak is duidelijk. In de opvoedingswetenschap wordt de mogelijkheid van persoonlijke 
autonomie ontkend en de ontoerekeningsvatbaarheid bevestigd. In de opvoedingspraktijk 
wordt juist van de mogelijkheid van persoonlijke autonomie uitgegaan. De tweede tegen-
spraak doet zich voor bij iedere sociaal-wetenschappelijke praktijk waarbij in de definitie 
van de wetenschap een deterministisch mensbeeld wordt geaccepteerd. In de wetenschap 
zelf wordt autonomie opgevat als een illusie. In de wetenschapsbeoefening en de toepas-
sing van haar resultaten wordt autonomie verondersteld. Velen hebben gewezen op de pa-
radox van de sociale wetenschappen die zich als doel stelden de emancipatie van de mens 
te dienen en een deterministisch wereldbeeld van de natuurwetenschappen overnamen. 
Het gevolg is dan een sociale wetenschap met een Januskop-karakter. Enerzijds wordt in 
uitgangspunten van de wetenschappelijke praktijk het postulaat van persoonlijke autono-
mie bevestigd. Dit postulaat definieert de wetenschapper in zijn onderzoekspraktijk, het 
doel van de wetenschapsbeoefening, en de praktijk waarin de onderzoeksresultaten wor-
den toegepast. Anderzijds wordt in de definitie van het onderzoeksobject dit postulaat 
verworpen. Het gevolg is dat het toepassen van onderzoeksresultaten in een sociale prak-
tijk gelijkgesteld wordt met technische manipulatie. Hulpverlening, therapie en begelei-
ding zijn vormen van instrumenteel, beheersend handelen. Het subject dat behandeld 
wordt is eigenlijk een object. 
De vraag is natuurlijk of we deze tegenstrijdigheden moeten aanvaarden en of het no-
dig is om het deterministische mensbeeld als een noodzakelijk en onontkoombaar uit-
gangspunt te accepteren. Naar het oordeel van de aanhangers van het 'unity of science'-
standpunt is het zo dat het causaliteitspostulaat een dwingende grondslag is van de waar-
neming van en het oordelen over de empirische realiteit. Dit standpunt van de eenheids-
methodologie is een niet neutrale, ontologische vooronderstelling, waarvan het nog maar 
de vraag is of deze niet gebonden is aan maar één bepaald werkelijkheidsgebied, namelijk 
de natuur.13 De vraag kan gesteld worden of we in wetenschappen waarin andere werke-
lijkheidsgebieden voorwerp van onderzoek zijn, niet van een ander ontologisch c.q. an-
tropologisch uitgangspunt moeten uitgaan. Mijns inziens zijn er goede redenen om in de 
sociale wetenschappen in het algemeen en in de opvoedingswetenschap in het bijzonder 
te opteren voor het postulaat waarin gesteld wordt dat het object van de sociale weten-
schap een werkelijkheid is die bestaat uit actoren die in sociale praktijken door betekenis-
sen bemiddelde uitingen en handelingen voortbrengen. Dit postulaat noem ik in het ver-
volg het rationaliteitspostulaat. In dit postulaat worden mensen gedefinieerd als toereke-
ningsvatbare, autonome personen. Zij zijn verantwoordelijk voor hun handelingen die 
door hun rationele en morele redenen en overwegingen gemotiveerd zijn. 
In de eerste plaats is het zo dat het oordelen en handelen van de wetenschapper zelf 
niet met het causaliteitspostulaat, maar wel met het rationaliteitspostulaat begrepen kan 
worden (De Boer, 1980, p. 56 v., 1983, p. 6; Oudemans, 1980, p. 27). Het oordelen en 
argumenteren van een wetenschapper is geen gebeurtenis die causaal bepaald wordt door 
13 Het causaliteitspostulaat is - maar dat zal inmiddels duidelijk zijn geworden - een uitgangspunt dat zelf niet weten-
schappelijk van aard is. De uitspraak waarin hel causaliteitspostulaat gefoimuleerd wordt is geen wetenschappelijk te 
falsifiëren of te verifiëren empirische hypothese, maar een voorwetenschappelijk postulaat op basis waarvan sociaal-
wetenschappelijke hypotheses gefoimuleerd en gefalsifieerd c.q. geverifieerd worden. Het causaliteitspostulaal is een 
uitgangspunt dat wetenschap en het voorwerp van onderzoek in de wetenschap definieert en mogelijk maakt. 
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antecedente factoren. De wetenschapper is een objectiverend, oordelend en argumente-
rend subject. Hij verklaart, voorspelt en beheerst in het manipuleren van randvoorwaar-
den gebeurtenissen. In de verabsolutering van het causaliteitspostulaat wordt expliciet de 
mogelijkheid van subjectiviteit en intersubjectiviteit ontkend. Deze ontkenning impliceert 
een zelftegenstrijdigheid. In de ontkenning wordt evenals in de activiteit van de weten-
schapsbeoefening het rationaliteitspostulaat geaccepteerd. Bovendien: het gaat hier om 
uitingen en handelingen op basis van betekeniskaders die wetenschappers met elkaar 
delen. Met behulp van gedeelde betekenissen worden de feiten geconstrueerd waarover 
wetenschappers het met elkaar eens zijn. Dergelijke intersubjectieve betekenissen maken 
de communicatie en de kritiek in de wetenschappelijke gemeenschap mogelijk (Apel, 
1975). Het is om deze reden dat Schütz aan het adres van de 'unity of science'-denkers 
opmerkt dat - ik parafraseer - niet het causaliteitspostulaat maar het rationaliteitspostulaat 
een niet te loochenen, dwingende grondslag is (Schütz, 1975, pp. 109-110). Vanzelfspre-
kend is het zo dat het causaliteitspostulaat een adequate grondslag is van de natuurweten-
schap. Op basis van onze definitie dat iedere gebeurtenis in de natuur een causaal gevolg 
is van een antecedente oorzaak, zijn we in staat om, ten eerste, causale samenhangen tus-
sen gebeurtenissen in nomologische uitspraken vast te leggen, en om, ten tweede, door de 
toepassing van dergelijke kennis de natuur te beheersen. Maar dat neemt niet weg dat het 
causaliteitspostulaat niet verabsoluteerd mag worden. 
In de tweede plaats kan geargumenteerd worden dat het rationaliteitspostulaat met 
betrekking tot een sociale wetenschap niet alleen geldt ten aanzien van de wetenschaps-
beoefenaren en -toepassers, maar ook ten aanzien van degenen die in deze tak van weten-
schap voorwerp van onderzoek zijn. Omdat in iedere sociale praktijk actoren elkaar op-
vatten als toerekeningsvatbare personen, is er alle reden om in de sociale wetenschap de 
sociale werkelijkheid onder hetzelfde gezichtspunt te definiëren. Als we ervan uitgaan dat 
de sociale wetenschap gericht is op de produktie van kennis die werkelijkheidsadequaat 
en praktisch relevant is, dan moeten we in de grondslagen van een sociale wetenschap de 
grondslag van de praktijk die zij bestudeert, opnemen. Ik leg dit uit. 
Het doel van de opvoedingswetenschap 
Wetenschap is een praktijk, en heeft, net als iedere andere praktijk, dus een doel. In de 
grondslag van een wetenschap wordt gedefinieerd wat het doel van de wetenschap is.14 
Wat is de relatie tussen het doel van de opvoedingswetenschap en het doel van de opvoe-
dingspraktijk? Dient de opvoedingswetenschap wel in dienst te staan van de praktijk die 
zij bestudeert? 
Er is natuurlijk een verschil tussen de interesse die achter de pedagogische weten-
14 Men denke in deze aan de in de zestiger jaren door Habermas ontwikkelde theone van de kennisOeidende) belan-
gen. Een 'kennisleidend belang' is een transcendentaal, voorwetenschappelijk systeem van voorwaarden dal een bepaal-
de wijze ал ervaren en kennen en kennistoepassmg mogelijk maakt. Wetenschapsbeoefening is gebaseerd op een fun­
derend perspectief, waann de werkelijkheid als object van ervaring wordt geconstitueerd. De constituenng van het er-
varmgsobject hangt samen met een specifiek handelingstheoreusch belang: de pointe waarom het ons in de weten 
schapsbeoefemng te doen is 
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schap ligt en de interesse die het handelen motiveert in de praktijk die in deze wetenschap 
bestudeerd wordt. In de opvoedingspraktijk worden praxisgeoriënteerde vragen gesteld: 
'wat moet ik doen?', 'wat willen we realiseren?', 'hoe, met welke middelen, moeten we 
deze doelstellingen realiseren?', 'welke middelen zijn aanvaardbaar?'. Opvoeders en on-
derwijsgevenden gaan uit van een praknsche interesse: zij willen standen van zaken 
veranderen. In de opvoedingswetenschap worden uitspraken gedaan over de opvoe-
dingswerkelijkheid. De oriëntatie is hier in eerste instantie niet praxisgeonënteerd maar 
wetenschappelijk van aard (Bruggen, 1980, pp. 20-23). Opvoedingswetenschappers 
worden gemotiveerd door een theoretische interesse: zij willen standen van zaken 
kennen (Langford, 1973). 
Betekent dit dat er op beide niveaus van totaal verschillende interesses wordt uitge-
gaan? Ik merk hier op dat 'dingen kennen' en 'dingen veranderen' twee activiteiten zijn die 
wel te onderscheiden, maar niet te scheiden zijn. Met name in de relatie tussen sociale 
praktijk en sociale werkelijkheid is het ondencheid tussen 'dingen kennen' en 'dingen 
veranderen' uiterst relatief. Ten eerste: in het praktisch-pedagogische handelen spelen 
opvattingen en theorieën een rol. Net als in de opvoedingswetenschap proberen in de 
opvoedingspraktijk mensen elkaar te kennen. Men maakt gebruik van ontwikkelingspsy-
chologische en pedagogische theorieën over relaties tussen handelingen van opvoeders en 
ontwikkelingen en gedragingen van kinderen. Ten tweede: de pedagogische wetenschap 
dient, net als iedere andere wetenschap, een handelingstheoretische interesse. Ik doel hier 
niet op het feit dat het wetenschappelijk onderzoek de werkelijkheid verandert.13 Wel op 
de omstandigheid dat het doel van de wetenschap is dat wij de werkelijkheid willen leren 
kennen om haar te veranderen. Iedere wetenschapsbeoefening is gebaseerd op een kader 
waarin een informatievorm en een handelingstheoretisch belang met elkaar samengaan. 
Wetenschap is een praktijk die in dienst staat van het handelen; we willen standen van 
zaken kennen om standen van zaken te kunnen veranderen. 
Ik meen dat nu langs twee lijnen geargumenteerd kan worden, waarom in de grond-
slag van de pedagogische wetenschap de grondslag van de pedagogische praktijk opgeno-
men moet worden. 
(1) het argument van 'theoretische adequaatheid': In een wetenschap gaat het in de eer-
ste plaats om het leren kennen van de werkelijkheid. Dat houdt in dat een sociale weten-
schap die theoretisch adequaat wil zijn, gebaseerd dient te zijn op een grondslag waarin 
de grondslagen van de praktijk die in deze wetenschap voorwerp van onderzoek is, niet 
ontkend worden. De werk dit punt uit. 
Zoals gezegd: wetenschappers opereren vanuit intersubjectieve, met elkaar gedeelde 
betekenissen. Het formuleren van theorieën, het opstellen en toetsen van hypotheses, de 
communicatie tussen met elkaar samenwerkende of elkaar bekritiserende wetenschappers 
die zich bezighouden met hetzelfde probleem, worden bemiddeld door concepten die 
wetenschappers met elkaar delen. Dat geldt voor alle wetenschapsbeoefening. Het ver-
schil tussen natuur- en sociale wetenschappen is nu gelegen in de omstandigheid dat sub-
15 De thermometer beïnvloedt de temperatuur die gemeten wordt De sociale wetenschap beïnvloedt en verandert de 
sociale werkelijkheid, in het onderzoek zelf en als er gerapporteerd wordt. 
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jectiviteit en intersubjectiviteit in de sociale wetenschap niet alleen voorwaarde, maar ook 
voorwerp van onderzoek zijn. In de sociale wetenschap spelen twee verzamelingen van 
betekenissen een rol: die van de onderzoekers (deze conditie deelt hij met de natuurwe­
tenschapper) en die van de onderzochten (deze conditie deelt hij niet met de natuurwe­
tenschapper) (Kunneman, 1986). Een onderzoeker kan een sociaal-wetenschappelijk feit 
(een handeling of uiting) alleen begrijpen en rationeel verklaren als hij met de onder­
zochte de niet-waameembare concepten en betekenissen deelt die aan de handeling of 
uiting ten grondslag liggen. 
Twee opmerkingen zijn hier van belang. Ten eerste: het inzicht dat 'Sinnverstehen' 
slechts mogelijk is op basis van gemeenschappelijke concepten, houdt niet in dat de bete­
keniskaders van onderzoekers en onderzochten massief met elkaar samenvallen. Vereist 
is dat de (eerste-orde-)concepten van de onderzochten deel uitmaken van de tweede-orde­
concepten van de onderzoeker. Deze twee kaders behoeven niet met elkaar samen te val­
len. Het is niet vereist dat de concepten van de onderzoeker deel uitmaken van de beteke­
niskaders van de onderzochten. De onderzoeker kan een uiting van een handeling van een 
onderzochte begrijpen en verklaren, terwijl het omgekeerde niet of nog niet mogelijk is. 
Aan deze eis moet pas voldaan worden als de onderzochte de handelingen en uitingen van 
de onderzoeker wenst te begrijpen en te verklaren. Wel is het natuurlijk zo dat, willen on­
derzoekers en onderzochten eikaars handelingen en uitingen verstaan, dit sociale hande­
len gebaseerd moet zijn op gemeenschappelijke kaders. Ten tweede: bekend zijn met de 
concepten van de ander als voorwaarde voor de mogelijkheid van het begrijpen van diens 
handeling of uiting, houdt niet in dat men deze concepten onderschrijft, dat wil zeggen 
accepteert als geldige voorwaarden voor het eigen handelen 
Er is dus een essentieel onderscheid tussen natuurwetenschap en sociale wetenschap. 
In de sociale wetenschappen geldt het rationaliteitspostulaat niet alleen ten aanzien van de 
wetenschapper maar ook ten aanzien van zijn 'voorwerp' van onderzoek. De feiten die in 
de sociale wetenschap onderzocht worden zijn praktijken en handelingen van personen. 
Op basis van het rationaliteitspostulaat worden de te interpreteren en te verklaren uitingen 
en handelingen opgevat als consequenties van betekenisverlening en redengeving. Han­
delingen en uitingen begrijpen en verklaren houdt in dat men bekend is met de regels, de 
concepten, de intellectuele overtuigingen en de morele normen die 'achter' of 'in' de han­
deling of uiting liggen. 
De sociale wetenschap die haar object definieert met behulp van het causaliteitspostu-
laat is gebaseerd op een categoriefout (De Boer, 1980,1983; Strasser, 1970, 1985; Oude-
mans, 1980, pp. 33-34). Op basis van het vooroordeel dat alleen dat wat voldoet aan de 
eenheidsmethode wetenschap mag heten, wordt over het hoofd gezien waar het in de 
sociale realiteit om gaat.16 Een opvoedingswetenschap die gebaseerd is op een grondslag 
waarin het bestaan van betekenisvolle uitingen en handelingen ontkend wordt, sluit niet 
16 Niet ontkend wordt dat de wetenschappelijke aanpak op basis van het deterministische mensbeeld en het causali-
tcitspostulaat adequaat is ten aanzien van de gedragingen en ontwikkelingen die hel resultaat zijn van fysische en biolo­
gische wetten Mensen maken immers ook deel uit van de natuur, van de fysische en de biologische realiteit Een socia­
le wetenschap waann ook de lagen van het functioneren en de ontwikkeling bestudeerd worden die we moeten rekenen 
tot de'eerste natuur'van mensen, is een'discours mixte'(De Boer, 1983, ρ 1). 
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aan bij de werkelijkheid van de opvoeding. Zo'n wetenschap kan niet cognitief adequaat 
zijn. Haar cognitief onvermogen is een gevolg van het feit dat de gekozen grondslag de 
wetenschapper niet in staat stelt om woorden en daden van opvoeders en opvoedelingen 
waar te nemen als door betekenissen bemiddelde uitingen en handelingen (verg. Kunne-
man, 1986, p. 122 v.). 
(2) Het argument van de 'praktische relevantie'; een opvoedingswetenschap die prak-
tisch relevant wil zijn, moet gebaseerd zijn op een grondslag die zij deelt met de opvoe-
dingspraktijk. Om handelingsmogelijkheden te verbreden en te vergroten moet men in 
staat zijn te begrijpen en te verklaren wat er in een praktijk plaatsvindt. Ik leg dit uit. 
Zoals gezegd: wetenschap is een praktijk waarin we een aspect van de werkelijkheid 
proberen te kennen om te kunnen handelen. Wetenschapsbeoefening wordt bedreven van-
uit een handelingstheoretische interesse. In het kader dat wetenschap definieert en sticht, 
wordt deze interesse gespecificeerd. 
Met Habermas kunnen we een onderscheid maken tussen het belang van de nomolo-
gische wetenschapsbeoefening van de natuurwetenschappen en de hermeneutisch-inter-
pretatieve wetenschapsbeoefening van de sociale wetenschappen. De bestudering van de 
natuur staat in dienst van het technische belang; de natuurwetenschappen leveren techno-
logische informatie op met behulp waarvan we instrumenteel kunnen handelen om ge-
wenste effecten in de fysische realiteit te realiseren. De hermeneutisch-interpretatieve 
wetenschapsbeoefening, waarin het gaat om het begrijpen van door betekenissen bemid-
delde uitingen en handelingen van actoren in sociale praktijken, staat in dienst van het 
praktische belang. Deze wetenschapsbeoefening levert interpretaties op waardoor we in 
staat zijn om het intersubjectieve handelen in een sociale praktijk te verbeteren. Door so-
ciale wetenschapsbeoefening krijgen actoren een groter en beter begrip van zichzelf en 
anderen; zij worden zo in staat gesteld om praktijken voort te zetten en te verbeteren 
(Böhm, 1985, p. 76; Kunneman, 1986, p. 126).17 
Dit betekent niet dat een sociale wetenschap per definitie in dienst staat van de prak-
tijk die zij bestudeert. Een sociale wetenschap is betrokken op een praktijk en de waarden 
die daarin een rol spelen. Deze waarden worden niet onderschreven maar beschreven. Het 
kan niet zo zijn dat nonnen en waarden van praktijken die voorwerp zijn van sociaal-
wetenschappelijk onderzoek, in dergelijk onderzoek bij voorbaat als geldig geaccepteerd 
worden. In de bestudering van praktijken als kindermishandeling en voetbalvandalisme 
worden de normen en waarden van de betrokkenen niet onderschreven. In de definitie van 
een wetenschap en haar ideaal wordt ook niet bij voorbaat het ideaal onderschreven dat in 
de definitie van een praktijk gespecificeerd wordt. De criminologie is er niet, zo neem ik 
aan, om de misdaad te stimuleren. Misschien bedrijven we een wetenschap wel om de 
praktijk die zij bestudeert te bestrijden. De waarde van een wetenschap valt dus niet altijd 
samen met de waarde die een praktijk heeft voor haar deelnemers.18 Het is nog maar de 
17 Sociaal-wetenschappelijke uitspraken hebben betrekking op het door regels geleide, reflexieve gedrag van mensen, 
en hebben een 'ingebouwde "agogische" component' en een emancipatorische functie (Hofstee, 1980). Door sociaal-
wetenschappelijke uitspraken leren mensen zichzelf komen en hun gewoonten en denk- en handelingspatronen door-
zien. Zo worden ze in staat gesteld hun handelingen en gewoonten te heroverwegen en te herzien. 
60 
normatieve vraag of de praktijk die bestudeerd wordt een gewenste praktijk is. In ons 
geval: of in de uitgangspunten van de opvoedingswetenschap de normatieve uitgangs-
punten van opvoeding en onderwijs onderschreven mogen worden.19 Op deze kwestie ga 
ik kort in. 
In de opvoedingspraktijk spelen empirische èn morele overtuigingen een rol. Opvoeders 
hebben opvattingen over wat ze kunnen doen, over wat kinderen zijn en kunnen. Ze heb-
ben ook opvattingen over wat ze moeten doen, hoe kinderen moeten zijn, en wat kinderen 
moeten kennen en kunnen. Aan handelingen liggen empirische en moreel-normatieve 
overwegingen ten grondslag. De opvoedingspraktijk is dus door en door normatief. 
In bepaalde opzichten is ook de praktijk van de opvoedingswetenschap door en door 
nonnatief. Net als in iedere andere wetenschap, spelen ook in deze wetenschap normen 
en waarden op tal van manieren een grote rol. Ze liggen ten grondslag aan de wetenschap; 
de beoefening van de opvoedingswetenschap heeft een doel. In wetenschappelijk onder-
zoek worden methodologische en ethische nonnen toegepast. In de selectie van onder-
zoeksonderwerpen en in de toepassing van onderzoeksresultaten worden normen toege-
past. Om deze normen en waarden gaat het mij hier niet. De vraag waar het hier om gaat 
is: is er in de opvoedingswetenschap naast het beschrijven van feiten, ruimte voor het on-
derschrijven en rechtvaardigen van pedagogische waarden en normen? Of moet de op-
voedingswetenschap zich beperken tot een waarderingsvrije beschrijving van wat zich 
voordoet in de opvoedingswerkelijkheid, dus tot de verwerving van waardeoordeelsvrije 
kennis die eventueel in de praktijk kan worden toegepast? 
Twee posities kunnen hier van elkaar onderscheiden worden (Zecha, 1984). In de 
eerste plaats het standpunt dat opvoedingswetenschap geen (morele) handelingsvoor-
schriften behoort te geven (Brezinka, 1978). In de opvoedingswetenschap, die waarde-
oordeelsvrij is, worden samenhangen tussen standen van zaken in de opvoedingswer-
kelijkheid beschreven. De opvoedingswetenschap is een wetenschap van de praktijk. De 
interesse van de opvoedingswetenschapper is een theoretische: hij wil de praktijk begrij-
pen, hij wil als wetenschapper slechts weten wat het geval is. Zijn activiteit levert uit-
spraken op over samenhangen tussen handelingen van opvoeders en ontwikkelingen en 
gedragingen van opvoedelingen. Deze uitspraken kunnen vertaald worden tot (waarde-
ringsvrije) doel:middel-schema's. De practicus kan, als dat hem van pas komt, van deze 
doehmiddel-schema's gebruik maken. Het tweede standpunt is dat de pedagogische we-
tenschap een praktische wetenschap is (Wigger, 1983a, p. 11). De opvoedingswetenschap 
18 Vanzelfsprekend vinden deelnemers van een praktijk die praktijk waardevol Zij onderschrijven de idealen waar de 
praktijk op gericht is Wetenschappers vinden wetenschap waardevol Opvoeders vinden opvoeding waardevol Maar 
dil sociologische feit is geen bewijs voor het nomuüeve oordeel dat een praktijk waardevol is 
19 Deze vraag lijkt triviaal. Vnjwel alle opvoedmgswelenschqipers (en met alleen zij die opereren vanuit een gees 
teswetenschappehjk-pedagogisch of kriüsch-pedagogisch metatheoretisch kader, er zijn ook aanhangers van de (eoi) 
empinsch-analytuche opvatting over opvoedingswetenschap die het standpunt onderschrijven dat de opvoedingsweten-
schap gebaseerd behoort te zijn op een onderschnjvmg van pedagogische waarden (zie Van Uzendoom, 1984)) Zij zijn 
van oordeel dat de pedagogische wetenschap een niet-waaidevnje, praktische wetenschap is с q. behoort te zijn Dit 
empinsche feit is voor mijn vrangsteUmg met relevant De vraag is natuurlijk om welke nonnen en waarden gaat het, 
hoe rechtvaardigen we deze normen en waarden, waar halen we de goede redenen vandaan om deze waarden wel en 
andere met te accepteren, en hoe funderen we deze redenen7 
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is behalve een wetenschap van ook een wetenschap voor de praktijk. Men wil niet al-
leen weten wat het geval is in de opvoedingswerkelijkheid, men wenst ook de praktijk te 
oriënteren. In de opvoedingswetenschap worden naast empirische uitspraken over wat het 
geval is, ook normatieve uitspraken gedaan over wat wenselijk is in de opvoedingswerke-
lijkheid ('wat behoort het geval te zijn?'). 
Of er in de pedagogische wetenschap ruimte kan zijn voor morele uitspraken, is af-
hankelijk van twee kwesties. In de eerste plaats moet de opvoedingspraktijk gerechtvaar-
digd worden. Zoals gezegd: een wetenschap staat niet per definitie in dienst van de prak-
tijk die zij bestudeert. In ons geval moet het ideaal dat in de definitie van opvoeding ge-
noemd wordt, onderschreven worden. In de rechtvaardiging van de opvoedingsweten-
schap moet ook opvoeding gerechtvaardigd worden. Een tweede voorwaarde is: er moe-
ten criteria zijn die een rationele twist over waardeoordelen en handelingsaanwijzingen 
voor de opvoedingspraktijk mogelijk maken. Ook al is opvoeding waardevol, uit dit oor-
deel kunnen geen handelingsaanwijzingen afgeleid worden. Het uiteindelijke ideaal dat 
het handelen in de opvoedingspraktijk richt, is een formeel en abstract uitgangspunt. Het 
ontsluit een breed scala van bijzondere doelen en handelingsmogelijkheden. Of er een 
rationele discussie over handelingsaanwijzingen voor bijzondere pedagogische situaties 
mogelijk is, is afhankelijk van het bestaan van meer specifieke criteria. Het zou hier moe-
ten gaan om criteria (bv.: stadiumspecifieke doelen) die in combinatie met empirische ge-
gevens (van generaliserende en/of individualiserende aard) een afweging tussen de argu-
menten voor en tegen de verschillende handelingsalternatieven mogelijk maakt. 
Hoe het antwoord op deze twee vragen ook uitvalt, het is evident dat de grondslagen 
van opvoedingspraktijk en opvoedingswetenschap elkaar in een belangrijk opzicht over-
lappen wil opvoedingswetenschap in een algemene zin praktisch relevant zijn. De formu-
lering 'het doel van sociale wetenschapsbeoefening is: het voortzetten en verbeteren van 
praktijken' is nogal formeel. In het midden wordt gelaten welke praktijken het wel en 
welke praktijken het niet waard zijn om voortgezet en verbeterd te worden. Ik stel me 
voorlopig tevreden met de conclusie, dat een opvoedingswetenschap gebaseerd moet zijn 
op een grondslag die zij deelt met de opvoedingspraktijk, om in staat te zijn handelings-
mogelijkheden te verbreden en te vergroten. 
Conclusie 
Een wetenschap en de praktijk die zij bestudeert vallen niet met elkaar samen. Ik laat in 
het midden of de opvoedingswetenschap in dienst staat van de opvoedingspraktijk, of de 
opvoedingswetenschap de idealen moet onderschrijven die het handelen in de opvoe-
dingspraktijk oriënteren, en of het de taak van de opvoedingswetenschap is om waarde-
oordelen voor de opvoedingspraktijk te formuleren. Toch zijn er goede redenen om aan te 
nemen dat de grondslag van de opvoedingswetenschap afgestemd moet worden op de 
grondslag van de opvoedingspraktijk. 
Er is een belangrijk verschil tussen de aard van de grondslagen die een rol spelen bij 
fysische verschijnselen en hun bestudering, en de grondslagen die een rol spelen bij soci-
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ale praktijken en hun bestudering (Oudemans, 1980, p. 21). In de natuurwetenschap con-
stitueren mogelijkheidsvoorwaarden het verschijnsel en de waarneming van dit verschijn-
sel. Het kader van mogelijkheidsvoorwaarden bepaalt enerzijds onze ervarings- en denk-
wijze, en anderzijds de zijnswijze van de werkelijkheid. Ook in een sociale wetenschap 
zijn de mogelijkheidsvoorwaarden waar de onderzoekers van uitgaan, voorwaarden voor 
het sociale verschijnsel en zijn bestudering. Anders dan in de natuurwetenschap wordt het 
verschijnsel dat in de sociale wetenschap bestudeerd wordt, gesticht door de mogelijk-
heidsvoorwaarden van de betrokkenen. Wil een sociale wetenschap cognitief adequaat en 
praktisch relevant zijn, dan moet in de definitie van het verschijnsel waar de wetenschap-
pers van uitgaan, de definitie zijn opgenomen waar de betrokkenen van uitgaan. Hun de-
finitie sticht immers de praktijk. 
Een opvoedingswetenschap die gebaseerd is op een grondslag waarin de uitgangs-
punten van de pedagogische praktijk ontkend worden, sluit niet aan bij deze praktijk. Zo'n 
wetenschap ziet over het hoofd waar het in de praktijk om gaat. Het is evident dat een 
dergelijke wetenschapsbeoefening resulteert in een kloof tussen dat wat wetenschappers 
produceren en dat wat mensen in de praktijk vragen. 
Dit betekent natuurlijk niet dat de definities van betrokkenen en onderzoekers volle-
dig met elkaar samenvallen. In de praktijk doen zich ook voorvallen en gebeurtenissen 
voor die niet afhankelijk zijn van de voorwaarden waar de betrokkenen in hun oordelen 
en handelen van uitgaan. Een sociaal verschijnsel en een sociale praktijk kunnen niet 
gereduceerd worden tot niets meer dan consequenties van de conceptuele voorwaarden 
waar actoren van uitgaan. Ze zijn ook afhankelijk van fysische en biologische voorwaar-
den. Op deze kwestie ga ik in hoofdstuk 5 verder in. 
Laatste punt. Ik ben er stilzwijgend van uitgegaan dat opvoeding een praktijk is waar-
in sociaal en niet instrumenteel gehandeld wordt. Ik heb opvoeding opgevat als een inter-
subjectieve en niet als een technische praktijk. Dit uitgangspunt zou ter discussie kunnen 
worden gesteld. Als we ervan uitgaan dat het kind (mede) door opvoeding ontwikkeld 
wordt tot een toerekeningsvatbare, autonome, handelingsbekwame persoon, dan zou er 
wat voor te zeggen zijn om opvoeding op te vatten als een vorm van instrumenteel han-
delen of technische manipulatie, en de opvoedingswetenschap als een nomologische en 
technologische wetenschap waarin causale relaties tussen handelingen van opvoeders en 
gedragingen en ontwikkelingen van opvoedelingen worden onderzocht. In deze definitie 
wordt een antropologisch onderscheid gemaakt tussen de opvoeder die een toerekenings-
vatbare en handelingsbekwame actor is, en de opvoedeling die (nog) handelingsonbe-
kwaam en ontoerekeningsvatbaar is. In feite heeft Brezinka dit voorstel gedaan. Niet uit-
gesloten mag worden dat het deterministische opvoedingsbegrip adequaat is met betrek-
king tot het beginstadium van de opvoeding. Het kind ontwikkelt zich immers van een 
natuurwezen tot een cultuurwezen. Om een reeks van redenen moeten we opvoeding in 
latere stadia van de pedagogische relatie opvatten als een vorm van sociaal en intersub-
jectief handelen (zie hfst. 4). 
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6. Conceptuele structuren en competentie 
Met enige overdrijving kunnen we stellen dat pedagogiek c.q. pedagogische wetenschap 
een 'outward-looking' en wijsgerig-pedagogisch grondslagenonderzoek een 'inward-
looking' activiteit is (verg. Toulmin, 1977, p. 1). In het grondslagenonderzoek wordt niet 
gedacht en geoordeeld in of over de opvoedingspraktijk, maar over de voorwaarden van 
het pedagogische en pedagogisch-wetenschappelijke spreken. Wat is de praktische zin 
van dergelijk onderzoek? 
In de wijsgerige pedagogiek worden geen concrete morele en/of technische hande-
lingsaanwijzingen geproduceerd. De wijsgerige pedagogiek is dus nimmer in een dt'rec-
te, maar hooguit in een indirecte zin praktisch van aard (Klafki, 1967, p. 170). 
Dit betekent dat de wijsgerige pedagogiek in zekere zin een luxe is. Er is een primaat 
van de praktijk boven de opvoedingswetenschap, en een voorrang van de opvoedingswe-
tenschap boven de wijsgerige pedagogiek. Aan een cursus brandbluskunde, of nog erger: 
een cursus in de grondslagen van het brandblussen en de brandbluskunde, heb je weinig 
op het moment dat er een brand geblust moet worden. Dat kan niet uitgesteld worden, 
men moet blussen met de middelen waarover men op dat moment beschikt. Hetzelfde 
geldt met betrekking tot opvoeding en onderwijs. Ook deze activiteiten kunnen niet opge-
schort worden. 
Bovendien is het zo dat de toepassing en reflectie moeilijk tegelijkertijd kunnen 
plaatsvinden. Het gaat hier, logisch gezien, om twee verschillende activiteiten. In hun 
toepassing in het oordelen en het argumenteren over wat er te doen staat, staan de grond-
slagen van dit oordelen en argumenteren niet ter discussie. Ze kunnen dan geen voorwerp 
van reflectie en kritiek zijn, omdat ze op dat moment voorondersteld en geaccepteerd 
zijn. Ze maken geen deel uit van het oordelen en argumenteren, omdat ze op dat moment 
de niet-betwijfelde grondslag vormen op basis waarvan geoordeeld en geargumenteerd 
wordt (Wittgenstein, 1977).20 
Met het voorgaande hangt het volgende punt samen. Logisch gezien gaan grondslagen 
aan de zaak vooraf. Psychologisch echter komt grondslagenonderzoek na de opvoedings-
praktijk en -theorie (Van Haaften, 1987). Reflectie op grondslagen is geen noodzakelijke 
voorwaarde voor het opvoederschap en het beoefenen van de opvoedingswetenschap. 
Eerder het tegenovergestelde is het geval. 'In eerste instantie is er de pedagogiek: zowel 
in de zin van de concrete opvoeding als in de zin van de opvoedingswetenschap. De filo-
sofie volgt hier de pedagogiek. Ze komt in tweede instantie.' (Van Haaften, 1984b, p. 6). 
Reflectie op grondslagen is eerst mogelijk en zinvol, nadat deze in het denken en hande-
len zijn toegepast en op weerstanden zijn gestuit. 'Pas als de praxis als zodanig voldoende 
gekend en vertrouwd geworden is, kunnen we ons met succes op de grondslagen ervan 
bezinnen. Feitelijke combinaties van handelingen kunnen dan blijken samen inconsistent 
te zijn. Grondslagenonderzoek kan dergelijke inconsistenties blootleggen en laten zien 
20 Dit wil niet zeggen dat grondslagenonderzoek voorbehouden is aan vakfilosofen, aan individuen die met goed 
gevolg een universitaire studie wijsbegeerte hebben gedaan. 'A scientist who ceases for a moment to try to solve his 
questions in older to inquire instead why he poses them or whether they are the right questions to pose ceases for the 
time to be a scientist and becomes a philosopher.' (Ryle, 1959, p. 327). 
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dat er kwalitatief onverenigbare fundamenten aan het handelen ten grondslag liggen.' 
(Van Haaften, 1987). 
Uit deze voorbehouden mag niet de conclusie worden afgeleid, dat de wijsgerige pe-
dagogiek niet veel meer is dan verbalisme en scholastiek. In het vervolg van deze para-
graaf wil ik de stelling verdedigen dat de wijsgerige pedagogiek net zo praktisch is als de 
wijze waarop conceptuele structuren een rol spelen in het oordelen en handelen op object-
en objecttheorieniveau. Vage en verwarde concepten impliceren eigenlijk per definitie 
vage en verwarde praktijken. Conceptuele verheldering kan in dienst staan van de verbe-
tering van praktijken. De reden hiervan is gelegen in het feit dat conceptuele structuren 
aan competenties ten grondslag liggen; ze structureren het waarnemen, oordelen, argu-
menteren, en handelen. Wijsgerige pedagogiek draagt in de reflectie op deze conceptuele 
structuren bij aan de ontwikkeling van deze competenties. 
Competenties 
Praktijken op het objectniveau (de zogeheten praktische activiteit) en het objecttheorie-
niveau (de theoretische activiteit) worden gestructureerd door conceptuele kaders. Dit be-
tekent dat conceptuele structuren aan competenties ten grondslag liggen. 
Als we aannemen dat handelingen mede consequenties zijn van (impliciete) oordelen 
en redeneringen, dan kunnen we concluderen dat de conceptuele structuur een perfor-
mantiebestemmende factor is. Om te kunnen handelen is vereist dat de actor zich min-
stens ten dele bewust is van de handelingssituatie en van de wijze waarop hij van plan is 
in deze situatie door zijn handeling in te grijpen. In de waarneming, het oordelen, en ar-
gumenteren worden concepten toegepast, die de waarneming, het oordelen, en de argu-
mentatie limiteren. 
Een conceptuele structuur is echter niet hetzelfde als een competentie. Ze is een 
noodzakelijke maar niet voldoende voorwaarde voor een competentie. Een competentie 
vereist behalve een conceptuele structuur ook het vermogen om regels in woorden en da-
den om te zetten. Iemand kan over een conceptuele structuur beschikken maar de compe-
tentie missen die op deze conceptuele structuur gebaseerd is. Chomsky maakt dit punt als 
volgt duidelijk. Een comapatiënt mist het vermogen om bijvoorbeeld de moedertaal te 
spreken. Daaruit mogen we niet de conclusie afleiden dat bij hem de cognitieve structuren 
verloren zijn gegaan die aan deze competentie ten grondslag liggen. Als hij bijkomt en 
zonder training of onderwijs weer over het vermogen tot het spreken van de moedertaal 
gaat beschikken, dan moeten we aannemen dat hij gedurende de comaperiode de cogni-
tieve structuren in kwestie niet vergeten is (Chomsky, 1981, pp. 49-50). Daarnaast is het 
zo dat in de activering van een competentie, dus in de vertaling van een conclusie in een 
handeling, ook andere performantiebestemmende factoren, zoals emoties en deugden, een 
niet te negeren rol spelen. 
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Funderen en rechtvaardigen 
Het grondslagenonderzoek geeft geen antwoorden op empirische en morele vraagstukken 
die spelen op het object- en objecttheorieniveau. Morele en empirische oordelen kunnen 
we niet uit conceptuele voorwaarden afleiden. In het grondslagenonderzoek worden ant-
woorden op dergelijke vragen ook niet gerechtvaardigd. 
Het oordelen en argumenteren in de opvoedingswetenschap en opvoedingspraktijk 
worden mogelijk gemaakt en gestructureerd door een pedagogisch conceptueel kader 
waarin de pedagogische oordeelsvorm en het voorwerpsdomein van deze oordeelsvonn -
de opvoedingswerkelijkheid - geconceptualiseerd worden. 
Dit betekent dat deze structuur niet waar of onwaar, of goed of slecht is. Aan een con-
ceptuele structuur komt een eigen vorm van geldigheid toe, die van een andere aard is dan 
de geldigheid van empirische en morele oordelen. Ze bepaalt wat in de pedagogische oor-
deelsvorm waar of onwaar, goed of slecht kan zijn. De geldigheid van een conceptuele 
structuur wordt dus zelf niet getoetst in empirische oordelen die waar of onwaar zijn, of 
in morele oordelen waarin kwalificaties als goed en kwaad een rol spelen. 
Van Haaften maakt in dit verband een helder onderscheid tussen rechtvaardigen en 
funderen. In de opvoedingspraktijk en de opvoedingswetenschap worden empirische 
en/of morele oordelen geproduceerd en gerechtvaardigd waarbij een beroep gedaan wordt 
op gronden of redenen. In de conceptualisering van de oordeelsvorm en zijn voorwerps-
domein wordt aangegeven wat (goede) redenen en gronden in deze oordeelsvorm kunnen 
zijn. De conceptuele structuur rechtvaardigt niet, maar fundeert het empirische en morele 
oordelen in praktijk en wetenschap. In het grondslagenonderzoek wordt het fundament 
aangewezen, en eventueel bekritiseerd en gemodificeerd, dat het empirische en morele 
oordelen en hun rechtvaardiging draagt. De structuur bakent de logische ruimte af waar-
binnen pas redenen ter rechtvaardiging van empirische en/of morele oordelen kunnen 
worden gegeven (Van Haaften, 1987). 
Er is dus een principieel verschil tussen de 'variëteit van geldigheid' (Nuchelmans, 
1976, p. 47), die op het oordeelsniveau van de opvoedingspraktijk en de opvoedings-
wetenschap kan worden aangetroffen en de aard van de geldigheid van conceptuele struc-
turen. Op het oordeelsniveau draait het om alethische geldigheid of waarheid en morele 
geldigheid (Nuchelmans, 1976, p. 23 v.). Op het niveau van het grondslagenonderzoek 
draait het om een ander soort van geldigheid: de geldigheid van de criteria die op het oor-
deelsniveau bepalen wat alethische en normatieve geldigheid is. Een vergelijking met de 
relatie tussen wetenschap en wetenschapsfilosofie, en tussen ethiek en meta-ethiek kan 
verhelderend zijn. In de wetenschapsfilosofie wordt begripsmatig vastgelegd wat weten-
schap is, waaraan goede wetenschappelijke redenen en redeneringen moeten voldoen, en 
wat onze criteria voor waarheid zijn. Maar dat betekent niet dat de conceptuele normen 
voor waarheid zelf waar zijn. Ze bepalen wat waarheid is (verg. Habermas, 1984, p. 169). 
Een vergelijkbaar onderscheid kunnen we maken tussen ethiek en meta-ethiek. In de 
meta-ethiek worden de conceptuele normen geformuleerd die bepalen wat we verstaan 
66 
onder moraliteit, morele redenen, en moreel-goed. Deze normen zijn zelf geen morele 
normen. Ze bepalen wat we verstaan onder 'moreel-goed' en 'moreel-kwaad' (Taylor, 
1976). 
Op het oordeelsniveau is er sprake van alethische (waar/niet waar) en moreel-norma-
tieve (goed/kwaad) geldigheid; met betrekking tot het niveau van het grondslagenonder-
zoek kunnen we spreken over conceptuele normativiteit en geldigheid. Conceptuele 
structuren zijn niet a-normatief. Omdat ze de 'speelruimte voor onze oordeelsvorming' 
afbakenen, gaat van deze structuren een 'normerende werking' uit (Van Haaften, 1983, p. 
21). 
Ik heb, onder verwijzing naar Van Haaften (1987), een onderscheid gemaakt tussen 
rechtvaardigen en funderen. Op het oordeelsniveau worden oordelen gerechtvaardigd. In 
de rechtvaardiging worden redenen of gronden aangevoerd. Deze rechtvaardiging vindt 
plaats op basis van een fundament, waarin bepaald is wat redenen en gronden kunnen 
zijn. Funderen is het aanwijzen van zo'n fundament. We kunnen nu stellen dat het onder-
scheid tussen rechtvaardiging en fundament, en tussen rechtvaardigen en funderen corre-
leert met het onderscheid tussen de alethische en moreel-normatieve geldigheid van oor-
delen en redeneringen enerzijds en de conceptuele geldigheid van begrippen anderzijds. 
De begripsmatige geldigheid fundeert de rechtvaardiging op het oordeelsniveau. In som-
mige gevallen is het echter mogelijk om fundamenten - begrippenkaders - zelf tot object 
van rechtvaardiging te maken. In dat geval wordt de geldigheid van een fundament ter 
discussie gesteld, en wordt naar redenen gezocht om aan een bepaald begripskader de 
voorkeur te geven. De rechtvaardiging van oordelen op het oordeelsniveau is echter van 
een andere aard dan de rechtvaardiging van begrippen of de regels die aan begrippen ten 
grondslag liggen. Omdat de geldigheid van de begrippen van een andere aard is dan de 
geldigheid van oordelen, is de rechtvaardiging van conceptuele regels van een andere 
aard dan de rechtvaardiging van oordelen (bv.: morele regels, empirische beweringen). 
Vanzelfsprekend is de rechtvaardiging van de conceptuele regels van het fundament van 
de rechtvaardiging van oordelen op haar beurt weer afhankelijk van vooronderstellingen 
en een fundament van een 'hogere' of, zo men wil, een 'diepere' orde.21 
Het kan niet ontkend worden dat de morele en alethische geldigheid van het oordelen 
en rechtvaardigen op het oordeelsniveau primair is. De werkelijke problemen betreffende 
geldigheid, merkt Nuchelmans op, liggen op het niveau van de oordelen en de redenerin-
gen (Nuchelmans, 1976, p. 46). Het niveau van de geldigheid van begrippen is weliswaar 
niet primair, maar wel basaal. Conceptuele normativiteit en geldigheid gaan immers in 
logisch opzicht aan de geldigheid van oordelen en redeneringen vooraf, omdat oordelen 
en redeneringen met begrippen worden opgebouwd (verg. Nuchelmans, 1976, p. 47). 
Een concept is 'maar' een middel in het oordelen en redeneren, maar wel een middel 
dat bepaalt welke oordelen en redeneringen mogelijk zijn, en wat hun structuur is. Voor-
21 Hel is om deze reden dat de wijsgerige pedagogiek net zo min neutraal is ten aanzien van de pedagogiek, als de 
meta-cihiek dat is ten aanzien van de ethiek (Lenk, 1979; Hare, 1984, p. 4 v.), en de wetenschapsfilosofie ten aanzien 
van de wetenschap. Al is de relatie tussen de in de wijsgerige pedagogiek geformuleerde conceptuele structuur en de in 
de pedagogiek geformuleerde handelingsaanwijzing niet van een directe, maar van een indirecte aard, enige praktische 
relevantie kan aan de wijsgerige pedagogiek niet ontzegd worden. 
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opgesteld dat we doelen niet door middelen moeten laten overwoekeren, het kan toch 
nauwelijks ontkend worden dat grondslagenonderzoek een belangrijke praktische functie 
kan vervullen. In het grondslagenonderzoek wordt op een indirecte manier invloed uit-
geoefend op de gang van zaken op het oordeelsniveau in de opvoeding en opvoedings-
wetenschap, en wel omdat het grondslagenonderzoek 'niet betrekking heeft op de wissel-
vallige invloed van de objecttaaluitspraken, maar op formeel-categoriale aspecten die de 
gemeenschappelijke kem van hele klassen van zulke uitingen raken.' (Nuchelmans, 1976, 
p. 20). 
7. Besluit 
In dit hoofdstuk heb ik mijn opvatting uiteengezet dat wijsgerige pedagogiek een grond-
slagenonderzoek is naar de conceptuele kaders die de mogelijkheidsvoorwaarden vormen 
van opvoeding en opvoedingswetenschap. In een conceptueel kader wordt de werkelijk-
heid geconceptualiseerd waarop het oordelen betrekking heeft. Dit kader bestaat uit con-
cepten die de middelen zijn waarmee geoordeeld en geargumenteerd wordt. Het grond-
slagenonderzoek is derhalve een onderzoek naar mogelijkheidsvoorwaarden; het resul-
teert in de formulering van conceptuele theorieën (metatheorieën), en niet in substantiële 
theorieën (objecttheorieën). 
Omdat in een pedagogische conceptuele structuur een sociale werkelijkheid gecon-
ceptualiseerd wordt, worden in de wijsgerige pedagogiek de conceptuele mogelijkheids-
voorwaarden van de pedagogische praktijk (en theorie) en de pedagogische wetenschap 
onderzocht. De centrale pedagogische concepten die het oordelen en argumenteren op 
zowel het niveau van de pedagogische praktijk als op het niveau van de pedagogische 
wetenschap structureren, zijn voorwerp van onderzoek. 
De praktische zin van het wijsgerig-pedagogische grondslagenonderzoek is indirect 
van aard. Uit theorieën waarin grondslagen geformuleerd worden, zijn geen handelings-
aanwijzingen af te leiden. Wel is het mogelijk om de middelen van het oordelen en argu-
menteren ter discussie te stellen en te verbeteren. Conceptuele structuren funderen com-
petenties, zonder er mee samen te vallen. 
Appendix: Consensus in het denken over wijsgerige pedagogiek 
De opvatting dat wijsgerige pedagogiek een vorm van grondslagenonderzoek is, kan, zo-
als ik terloops al opmerkte, aangetroffen worden, zij het soms met enige moeite, in alle 
stelsels en stromingen die momenteel in de wijsgerige pedagogiek een rol spelen. De ver-
schillen van mening betreffen eerder de vraag naar de heikomst van de pedagogische 'ca-
tegorieën', 'betekenissen', 'concepten' of 'begrippen' - komen ze uit het verstand of stam-
men ze uit de ervaring; liggen ze in/achter/boven de werkelijkheid of zitten ze in ons 
hoofd? - en de kwestie of er een universeel en invariant kader is van pedagogische cate-
gorieën of dat er diverse tijd- en plaatsgebonden systemen zijn. 
De opvatting dat wijsgerige pedagogiek geen pedagogiek en geen pedagogische we-
tenschap is maar grondslagenonderzoek, wordt het duidelijkst naar voren gebracht in de 
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transcendentaal-kritische, de taalanalytische en de empirisch-analytische pedagogiek. 
Misverstanden zijn er ten aanzien van de status van de geestes wetenschappelijke pedago-
giek, het minst duidelijk in deze is de kritische pedagogiek.22 
Op basis van het door Kant naar voren gebrachte uitgangspunt dat de inhoud van onze 
kennis afkomstig is van de dingen, maar de vorm ervan voortkomt uit het kenproces, 
wordt in de transcendentaal-kritische (ook wel: neo-kantiaanse) pedagogiek wijsgerige 
pedagogiek opgevat als een 'Prinzipienwissenschaft', als een 'kritiek van de pedagogische 
rede'. We kennen de pedagogische wericelijkheid zoals deze zelf is (de werkelijkheid 'an 
Sich') niet. We kennen de pedagogische werkelijkheid zoals deze zich aan ons voordoet, 
dat wil zeggen: zoals deze gestructureerd wordt door a-priorische categorieën en princi-
pes. Deze principes zijn, meent men, tijdloos en invariant. Omdat alle opvoeders eenzelf-
de pedagogische denkvorm met elkaar delen, leven zij in een gemeenschappelijke erva-
ringswereld. Oordeels- en argumentatie/л/юшігп zijn niet universeel - deze zijn mede 
afhankelijk van contingente, variabele empirische omstandigheden. De oordeels- en argu-
mentievoTTn is echter wel universeel. In de wijsgerige pedagogiek worden de principes 
geëxpliciteerd die als mogelijkheidsvoorwaarden aan het inhoudelijke pedagogische oor-
delen en handelen ten grondslag liggen. 
De vooronderstelling dat er een universeel en invariant kader is dat aan alle pedagogi-
sche theorie en praktijk ten grondslag ligt, is echter door de jongste generatie van trans-
cendentaal-kritische pedagogen losgelaten. Het bestaan van een bovenindividueel en a-
historisch kader is, meent men, een illusie. Er zijn tal van tijd- en ruimteafhankelijke 
paradigma's. Wijsgerige pedagogiek wordt nu opgevat als paradigma-onderzoek, het in 
kaart brengen van de diverse wegen in het denken over opvoeding en onderwijs (Fischer, 
1979; Ruhloff, 1980; Strauß, 1982). Gehandhaafd blijft het uitgangspunt dat het om 
grondslagenonderzoek gaat; voorwerp van onderzoek zijn kaders van principes en con-
cepten die de ervaring van en het oordelen over standen van zaken in de empirische reali-
teit mogelijk maken. 
In de taalanalytische pedagogiek wordt een onderscheid gemaakt tussen activiteiten van 
de eerste orde, waartoe het gebruik van de objecttaai en de produktie van objecttheorieën 
gerekend worden, en activiteiten van de tweede orde. 'It ("philosophy of education", O.S.) 
is one of those branches of philosophy which take another discipline as their province. (-) 
22 Eigenlijk zijn al deze benamingen onjuist Het gaat Mer niet om pedagogieken, maar om opvattingen over pedago-
giek, dat wil zeggen stelsels van conceptuele voorwaarden die de pedagogiek mogelijk maken In de verschillende stel-
sels wordt verschillend gedacht over de constituerende beginselen, die uitmaken wat we voor pedagogische werkelijk-
heid en pedagogische wetenschap houden. In de verschillende stelsels worden uitspraken gedaan over de kenmiddelen 
van de pedagogiek. Omdat het object van de wijsgerige pedagogiek niet het 'dat wat' van de pedagogiek maar het 'dat 
waardoor' wij kennen in de pedagogiek is, moeten wij de verschillende stelsels opvatten als, logisch gezien, een 'pro-
paedeuse tot' de pedagogiek Dat wil niet zeggen dat de wijsgerige pedagogiek m psychologisch opzicht aan de pedago-
giek voorafgaat. Onderwijs in de wijsgerige pedagogiek is geen noodzakelijke voorwaarde voor het opvoeder-zijn of 
voor de beoefening van pedagogische wetenschap Wel is hel zo dat in het opvoederschap en in de beoefening van de 
pedagogische wetenschap kenmiddelen, die in de wijsgerige pedagogiek op een systematische wijze worden onder-
zocht, worden toegepast. 
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Philosophy of X is not identical with the theoretical structure of X itself (-).' (Hamlyn, 
1985, p. 159). De wijsgerige pedagogiek is geen objecttalig spreken over de pedagogi-
sche werkelijkheid, maar een metatalig spreken over het objecttalige spreken, dus een 
spreken over het spreken (verg. Ayer, 1966, p. 11). In de metatheorie worden de concep-
ten geanalyseerd en in begripsbepalingen vastgelegd die in de objecttaai en -theorie ge-
bruikt worden (Steutel, 1982; Meijer, 1988). Deze opvatting is het uitgangspunt in èn de 
zogeheten ideale-taal-fïlosofie èn in de gewone-taal-filosofie. 
In de ideale-taal-filosofie (Wiener Kreis; Ayer, Russell; Wittgenstein-I) wordt de ge-
wone, dagelijkse of natuurlijke taal aangemerkt als een ongezonde taal. Het is de taak van 
de filosofie om in begripsexplicaties of reductieve analyses de vage en meerduidige be-
grippen van de gewone taal te vervangen door exacte begrippen met een eenduidige, em-
pirische betekenis. De natuurwetenschappelijke taal is een ideale taal die de empirische 
wetenschap kan schragen. 
In de gewone-taal-filosofie (Wittgenstein-II; Austin; Ryle; Strawson) wordt van dit 
perspectief op de relatie tussen ideale taal en natuurlijke taal afstand genomen. De dage-
lijkse taal is het uitgangspunt 'waarmee alles in orde is'. Problemen ('mentale krampen') 
ontstaan er als van de dagelijkse taal, die in een lange geschiedenis uitgezuiverd is, afge-
weken wordt. De taak van de filosofie is de explicitatie en de articulatie van de regels 
voor het gebruik van begrippen (Ryle, 1959,1971; Hare, 1972). 
Ofschoon er vertegenwoordigers van deze stroming zijn die niet veel op hebben met fi-
losofie - 'Men vindt het niet erg zinvol uitsluitend achter de schrijftafel gezeten over de 
praktijk van de opvoeding en onderwijs te filosoferen.' (Van Uzendoom, 1988, pp. 67-68) 
- wordt ook in de empirisch-analytische pedagogiek in beginsel een onderscheid ge-
maakt tussen enerzijds metatheorie en de filosofie van de opvoeding en anderzijds de op-
voedingswetenschap (Brezinka, 1978). De vertogen waarin uiteengezet wordt wat opvoe-
dingswetenschap, haar formele object, en haar methode is, zijn zelf geen empirische oor-
delen die in de opvoedingswetenschap thuishoren. 
In de geesteswetenschappelijke pedagogiek wordt het onderscheid tussen grondslagen-
onderzoek en empirische wetenschap niet altijd even duidelijk gemaakt. Heeft dit te ma-
ken met het feit dat de geesteswetenschappen in oorsprong toch eigenlijk een aangelegen-
heid van filosofen waren? Schuyt merkt op dat de geesteswetenschappelijke oriëntering 
binnen de sociale wetenschappen sterk steunt op de wijsgerige grondslagen van de diver-
se disciplines (Schuyt, 1986, p. 9). De onduidelijkheid is mijns inziens ook hieraan te 
wijten dat de methoden van de geesteswetenschappen - de fenomenologie en de herme-
neutiek - soms werkwijzen in de empirische wetenschap zijn waarmee lokale en histori-
sche percepten en kaders van zin- en betekenisverlening worden bestudeerd, en soms fi-
losofische methoden voor de analyse van concepten en categorieën die aan de empirisch-
wetenschappelijke observatie ten grondslag liggen. 
In de op de levensfilosofie georiënteerde geesteswetenschappelijke pedagogiek (Klaf-
ki, 1976, p. 17 v.) kan de tekst die voorwerp van hermeneutische interpretatie is van alles 
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zijn: een pedagogische tekst, een empirische opvoedingssituatie, maar ook de opvoe-
dingswerkelijkheid als zodanig. In al deze gevallen gaat het om het door 'Sichhineinver-
setzen' en 'Nacherleben' begrijpen van de oorspronkelijke betekenis en 'Erlebnis'. In een 
discussie met de transcendentaal-kritische pedagogiek wordt ontkend dat de ervaring en 
de interpretatie gestructureerd wordt door een invariant kader van a-priorische principes. 
Het 'leven' zelf is primair, het intellect is secundair. Pedagogische categorieën zijn histo-
risch van aard - ze veranderen met het leven zelf- en reflecteren het leven. Pedagogische 
categorieën zijn expressies van het leven. Dat betekent dat de opvoedingswerkelijkheid 
een historische realiteit is die alleen vanuit zichzelf begrepen kan worden. 'De primaire 
opgave van de pedagogische wetenschap is de immanente structuursamenhang van het 
opvoedingsfenomeen die in het leven zelf aanwezig is te expliciteren.' (Hintjes, 1981, p. 
35). Daarbij moeten we ons realiseren dat de pedagogische theorie waarin pedagogische 
categorieën beschreven worden, geen spiegelbeeld van de werkelijkheid is. Het is niet 
mogelijk om de 'volheid van het leven' optimaal in kaart te brengen. 'Het leven behoudt 
een qualitas occulta en valt nooit helemaal samen met de theoretische representatie ervan. 
(-) begripsmatige kennis betekent onontkoombaar dat de concrete levenswerkelijkheid 
gekortwiekt wordt. (-) Begrippen kunnen het leven slechts benaderen, het leven blijft uit-
eindelijk non definiabel.' (Hintjes, 1981, p. 41). 
Er wordt dus geen onderscheid gemaakt tussen het oordelen over de werkelijkheid en 
het oordelen over de categorieën waarmee wij oordelen over de werkelijkheid. Geargu-
menteerd kan worden dat dit levensfilosofische perspectief op de herkomst van pedagogi-
sche categorieën een fictie is. We moeten een onderscheid maken tussen de hermeneuti-
sche interpretatie van feitelijke standen van zaken (historische teksten, empirische opvoe-
dingssituaties) waarin we pedagogische categorieën toepassen en de explicatie van deze 
categorieën. Met behulp van categorieën ordenen we de ervaring van de werkelijkheid. 
Ook zij die de opvoedingswerkelijkheid wensen te ervaren of te beleven vanuit zichzelf 
opereren met dergelijke categorieën. Als men niet weet wat bijvoorbeeld Opvoeding' is, 
hoe kan men dan weten waar men moet zijn om de opvoedingswerkelijkheid te beleven 
of te ervaren? Ook de geesteswetenschappelijke pedagoog beschikt over criteria waarmee 
hij het opvoedingsverschijnsel kan isoleren van andere aspecten van het leven. Selectie 
vereist immers een selectiecriterium. 
Duidelijker ligt de zaak in de geesteswetenschappelijke pedagogiek waarin men zich 
beroept op de fenomenologische methode (bv. Langeveld, 1979). Maar ook hier is mis-
verstand mogelijk. Soms wordt de term fenomenologie gebruikt als een aanduiding voor 
een hermeneutisch-interpretatieve methode waarmee (kwalitatief) sociaal-wetenschappe-
lijk empirisch onderzoek verricht wordt. De onderzoeker tracht door empathie, participe-
rende observatie, 'Einfühlung', etcetera erachter te komen op welke specifieke wijze een 
individu of een groep de werkelijkheid ervaart/beleeft/definieert (zie Coenen, 1977).23 In 
23 Een voorbeeld van dit soort fenomenologie is de Utrechtse 'pedagogiek op je knieën', hel onderzoek naar de leef-
of belevingswereld van kinderen in moderne woonwijken (Bleeker & Mulderij, 1984). Nota bene: ook bij Langeveld 
treffen we twee soorten fenomenologie aan (Imelman & Rispens, 1979). In de eerste plaats de 'fenomenologie objec-
tier: de theoretisch-pedagogische begripsbepaling van centrale pedagogische begrippen (bv. de Beknopte theoretische 
pedagogiek, Groningen, 1979). In de tweede plaats de 'fenomenologie subjectief: de inleving in de specifieke persoon-
lijke belevingswereld van een concreet individueel Idnd . 
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zekere zin is hier sprake van een categoriefout. Een dergelijke invulling van de term 
fenomenologie is niet in overeenstemming met het programma zoals Husserl dat oor-
spronkelijk geformuleerd heeft. 
Er is een categoriaal verschil tussen de feiten ('Tatsachen') die voorwerp van empi-
risch onderzoek zijn en de categorieën ('Sachen'). Ofschoon de 'Sachen' (of: essenties, 
wezenheden) in (of beter wellicht: achter) de werkelijkheid zijn, valt het empirisch onder-
zoek naar de feiten ('Tatsachenwissenschaft') niet samen met de wezensbeschrijving van 
de essenties van de verschijnselen ('Wesenswissenschaft') (Schoonbrood, 1960/1961). De 
Boer merkt op dat Husserls fenomenologie een soort 'superempirisch empirisme' is. 'We-
zens zijn dingen en het schouwen ervan is een waarnemen.' (De Boer, 1989, p. 166). 
Toch is het 'schouwen van wezens' een bijzondere soort van waarneming, en zijn de ob-
jecten van deze schouwing bijzondere objecten. 'De objecten zijn "ideëel" en "boventijde-
lijk" en het schouwen "zuiver" en "algemeen".' (De Boer, 1989, p. 166). Men is op zoek 
naar de categorieën die de ervaring van de empirische werkelijkheid constitueren. De em-
pirische bestudering van feiten wordt mogelijk gemaakt door een 'regionale ontologie' die 
het domein definieert waarop het empirische onderzoek gericht is. 'Wezens' zijn, merkt 
De Boer op, ervaringswijzen die een bepaald gebied ontsluiten (De Boer, 1989, p. 176 
v.). De fenomenologische wezensbeschrijving levert derhalve geen empirisch-syntheti-
sche beschrijvingen van de empirische werkelijkheid op, maar is een reflectie op onze 
wijze van waarnemen. Er worden geen toevallige samenhangen tussen feiten beschreven, 
maar relaties tussen de componenten van een 'ervaringswijze', een regionale ontologie. 
Beschreven wordt, meent men, wat we eigenlijk al wisten; geëxpliciteerd en gearticuleerd 
wordt een 'voorkennis': onze voor-theoretische (of -thematische) ervaring van de voor-
predicatieve (of -theoretische) betekenisstructuren van de buitentalige werkelijkheid. 
Fenomenologie is dus eigenlijk een systematische reflectie die in logisch opzicht aan 
de empirische wetenschap voorafgaat en haar object vindt in de regionale ontologieën die 
de empirische wetenschappen funderen. 'Hoewel de regionale ontologieën dus in chrono-
logische zin een reflectie vormen op wat in reeds bestaande wetenschappen feitelijk 
gebeurt, gaan ze er in logische zin aan vooraf: ze onderzoeken de voorwaarden, die het 
functioneren van deze wetenschappen mogelijk maken.' (Coenen, 1977, p. 96). ^ 
Of we de kritische pedagogiek als grondslagenonderzoek mogen opvatten is discutabel. 
Wat haar intentie aangaat moet men de kritische pedagogiek opvatten als een conglome-
raat van uitspraken die afkomstig zijn uit verschillende uitsprakensystemen of taalgebie-
den. Kritische pedagogen noemen hun werkwijze dan ook afwisselend: hermeneutisch, 
dialectisch, transcendentaal en empirisch (verg. Wuchterl, 1977, p. 137). Vermoedelijk 
doen we de kritische pedagogiek recht als we deze omschrijven als een integratie van de 
resultaten van de afzonderlijke empirische wetenschappen (inclusief de historisch-heime-
24 Mijns inziens merkt Coenen terecht op dat er een relatie is nissen de filosofische fenomenologie, waarin het gaat 
om een systematische reflectie op de regionale ontologie die de empirische wetenschapsbeoefening mogelijk maakt en 
daar іл logisch opzicht aan voorafgaat, en de sociaal-wetenschappelijke fenomenologie, waarin leefwerelden' onder­
zocht worden. De doorlichting van de regionale ontologie van de sociale wetenschap levert argumenun op voor de toe­
passing van een hermeneutisch-interpretatíeve werkwijze in de sociale wetenschap (Coenea 1977, p. 95 v.). 
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neutische) in een allesomvattend perspectief, waarin normatieve standpunten een centrale 
rol spelen. In de kritische theorie gaat het niet alleen om het beschrijven van wat feitelijk 
het geval is, maar daarbovenop ook om een kritiek op wat het geval is. In de kritische 
theorie worden empirische en filosofische methoden toegepast. De filosofie levert de ge-
rechtvaardigde maatstaf waarmee empirisch geconstateerde verhoudingen en processen 
onder kritiek kunnen worden gesteld. De kritische theorie is een empirische en een filoso-
fische discipline: beschrijving, verklaring en waardering gaan met elkaar samen. Be-
staande maatschappelijke situaties worden bestudeerd onder het oogpunt dat zij anders 
kunnen zijn dan zij zijn en van dat wat zij zouden kunnen zijn. Een voorstelling van de 
samenleving die volgens de eisen van de rede is ingericht speelt dus een rol in de bestu-
dering van de sociale realiteit. 'Aangezien slechts de filosofie in staat is uitsluitsel te ge-
ven over de eisen van de rede, gaat het filosofisch denken integrerend bestanddeel uitma-
ken van het onderzoek van de sociale realiteit in de zin van de kritische theorie.' (Hoefna-
gels, 1977, p. 264). 
Echter ook in de kritische theorie en pedagogiek wordt beseft dat er categoriaal ver-
schillende uitsprakensystemen zijn. Habermas maakt een onderscheid tussen theoretische 
en praktische discoursen. In de theoretische discours is 'wat het geval is' voorwerp van 
onderzoek. In de praktische discours gaat het om 'wat het geval behoort te zijn'. Boven-
dien maakt hij een onderscheid tussen deze discoursen en rationaliteitsstructuren die 
bestaan uit de criteria en begrippenstelsels die de discoursen funderen. Hij maakt dus ook 
een onderscheid tussen de objectdiscoursen en de discours waarin rationaliteitsstructuren 
voorwerp van discussie zijn (Habermas, 1984, p. 169 v.; verg. Kunneman, 1986, pp. 222-
223, 231). In de filosofie gaat het om een onderzoek van de regelsystemen die aan de 
objectdiscours ten grondslag liggen. Deze regelsystemen worden geëxpliciteerd en waar 
nodig en zo mogelijk gecorrigeerd in leerprocessen (verg. Korthals, 1983, pp. 34-35). 
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HOOFDSTUK 2 
GRONDSLAGENONDERZOEK IN GENETISCH-
STRUCTURALISTISCH PERSPECTIEF 
1. Inleiding 
In het vonge hoofdstuk is het idee van grondslagenonderzoek op een zodanige wijze uit­
eengezet, dat de indruk gevestigd kan zijn, dat in deze vorm van onderzoek het bestaan 
van invariante universele kaders verondersteld is Dit zou een misvatting zijn Het idee 
van conceptueel schema wordt door zowel voor- als tegenstanders van dit idee eerder met 
het conceptueel relativisme dan met het objectivisme in verband gebracht (Goodman, 
1978, Davidson, 1982) ' 
Ogenschijnlijk is het conceptueel relativisme ook op de wijsgerige pedagogiek van 
toepassing Opvoeders en opvoedingswetenschappers kunnen in hun activiteiten van tal 
van kaders van laatste vooronderstellingen uitgaan. Als we Ruhloff mogen geloven, dan 
is het niet mogelijk gebleken, om met dwingende argumenten een invariante en univer­
sele pedagogische denkvorm aan te wijzen die noodzakelijk aan al het denken, oordelen 
en handelen van opvoeders en opvoedingswetenschappers ten grondslag ligt (Ruhloff, 
1980) 
Het conceptueel relativisme staat haaks op de mogelijkheid van het wijsgeng-peddgo-
gisch grondslagenonderzoek, zoals ik dat m hoofdstuk 1 beschreven heb Als grondsla­
gensystemen met gerechtvaardigd kunnen worden, dan is regelformulenng eigenlijk een 
dogmatische, met-rationele activiteit Het relativisme bedreigt met alleen het systemati­
sche, wijsgeng-pedagogische grondslagenonderzoek, maar ook de opvoeding zelf Ook 
de opvoeding zou een met-gerechtvaardigde, irrationele praktijk zijn, als het conceptueel 
relativisme waar is 
In dit hoofdstuk wil ik het genetisch structuralisme uiteenzetten als een alternatief 
voor zowel het objectivisme als het relativisme Nadat ik in paragraaf 2 nader ben inge­
gaan op het pluralismeprobleem, worden in paragraaf 3 de meest centrale uitgangspunten 
van het genetisch structuralisme uiteengezet In paragraaf 4 beschrijf ik enkele veronder­
stellingen van het genetisch-structuralistische ontwikkehngsbegnp In paragraaf 5 be­
spreek ik de relatie tussen de reconstructie van stadiasequenties en empirisch onderzoek 
Het genetisch-structuralistische perspectief op wijsgeng-pedagogisch grondslagenonder­
zoek wordt in paragraaf 6 geschetst Met een besluit wordt dit hoofdstuk afgesloten 
1 Het objectivisme vat ik, in navolging van Bernstein, op als de overtuiging, dat er een permanent ahistonsch en 
universeel kader van concepten en criteria is dat bewijsvoering, rechtvaardiging en kritiek fundeert (Bernstein 198S ρ 
8) 
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2. Het pluralisme 
In deze paragraaf zet eerst uiteen dat het conceptueel relativisme een bedreiging is voor 
èn de wijsgerige pedagogiek èn de opvoeding. Vervolgens noem ik enkele bezwaren te-
gen het conceptueel relativisme. Tenslotte introduceer ik het genetisch structuralisme als 
een oplossing voor het objectivismerrelativisme-dilemma. 
Het pluralisme in de wijsgerige pedagogiek 
Wie de produktie van de wijsgerige pedagogiek in de afgelopen decennia overziet, kan 
niet anders dan teleurgesteld zijn. Niet alleen is het zo dat iedere generatie iedere keer 
weer opnieuw dezelfde vragen stelt, daarnaast is er ook de chaos van meningen. De wijs-
gerige pedagogiek is een onsamenhangende wirwar van stelsels en stromingen. Binnen de 
verschillende stromingen worden de centrale algemene pedagogische begrippen verschil-
lend gedefinieerd. 
Het is natuurlijk mogelijk, dat schijnbaar strijdige paradigma's in werkelijkheid com-
patibel zijn, omdat het hier bij nader onderzoek blijkt te gaan om antwoorden op verschil-
lende vragen. De paradigma's vullen elkaar in dit geval aan; ze hebben betrekking op ver-
schillende aspecten van de realiteit. Op basis van de verschillende paradigma's worden in 
de verschillende stromingen verschillende lagen van 'het menselijke' of de sociale realiteit 
aangeboord (Vroon, 1976, p. 48; verg. Van Parreren, 1979, pp. 113-114).2 In dat geval 
is het pluralisme geen probleem. 'Het naast elkaar bestaan van verschillende benaderin-
gen en de zogenaamde schoolvorming behoeven nog geen bedenkelijke verschijnselen te 
zijn zolang ze elkaar aanvullen en uitdrukking geven aan de niet-reduceerbare aspektrijk-
dom van de sociale werkelijkheid.' (Blok, 1976, p. 9). Het probleem is hooguit hoe de 
verschillende paradigma's op elkaar aansluiten (De Boer, 1983, p. 1; Taylor, 1985, p. 117 
v.). Het is zaak om een paradigma niet ten koste van andere paradigma's te verabsolute-
ren. 
Niet altijd kan het pluralisme echter zo geduid worden. In tal van gevallen hebben we 
te maken met rivaliserende paradigma's waarin de zaken op verschillende en onvergelijk-
bare wijzen gedefinieerd worden. 
Oppervlakkig gezien behoeft men zich geen zorgen te maken. Wellicht werkt de wat 
rommelige veelheid van interpretaties wat verwarrend bij buitenstaanders en studenten, 
maar wat is er tegen pluralisme? Dat is inherent aan de rationele discussie, waarin con-
currerende opvattingen tegen elkaar worden afgewogen (verg.: Popper, 1981/1982; 
Schuyt, 1986, p. 16). De vraag is natuurlijk of dit optimisme gerechtvaardigd is. Is zo'n 
rationele discussie eigenlijk wel mogelijk? 
Wat er werkelijk aan de hand is als mensen op basis van verschillende paradigma's 
met elkaar, ogenschijnlijk, discussiëren, is uit de doeken gedaan door Stegmüller (1976, 
p. XLI v.). Vier fasen kunnen er volgens Stegmüller onderscheiden worden in het 'ge-
sprek' tussen vertegenwoordigers van verschillende paradigma's. In de eerste fase gaat het 
2 De verschillende mensbeelden constitueren verschillende menswetenschappen waarin verschillende aspecten van 
de sociale realiteit bestudeerd worden (Sellars, 1963, p. 20). 
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verschil van mening over inhoudelijke oordelen. Zijn de beschrijvingen juist? Zijn de ar-
gumenten geldig? In de tweede fase is het eigenlijk niet meer mogelijk om over inhoude-
lijke kwesties met elkaar van gedachten te wisselen. Er treedt nu een verschil in denkme-
thoden op. Men kan eikaars argumenten niet meer volgen. Men is het er over eens dat de 
verschillende opvatringen onvergelijkbaar zijn. Wel deelt men nog de mening met elkaar 
dat het mogelijk is om over de eigen opvattingen aan de ander mededelingen te doen. In 
de derde fase is ook dit onmogelijk geworden. Men begrijpt de uiteenzettingen van de 
ander niet meer. Wel is men er nog van overtuigd dat iedereen dezelfde doelen nastreeft. 
In de vierde fase is zelfs het besef verdwenen dat men gemeenschappelijke bedoelingen 
heeft. Er is geen communicatie meer mogelijk. De één is voor de ander een raadsel ge-
worden; men leeft in verschillende werelden. Het is nog maar de vraag of het pluralisme 
een factor is die de discussie en kritiek voedt en stimuleert, als dat pluralisme eigenlijk als 
conceptueel relativisme geduid moet worden. 
Het conceptueel relativisme 
In het conceptueel relativisme wordt gesteld dat paradigma's niet met elkaar vergeleken 
kunnen worden, omdat er geen paradigma-overschrijdende comparatie- en preferentie-
criteria zijn (Wippler, 1977, pp. 292-295). Als dat zo is, dan is de wijsgerige pedagogiek 
waarin een grondslagensysteem wordt uiteengezet en verdedigd, een weinig rationele ac-
tiviteit. Het is dan immers niet mogelijk om op een rationele wijze paradigma's te bekriti-
seren en te verdedigen (verg. De Vries, 1984, p. 116). De acceptatie of verwerping van 
een paradigma zou uiteindelijk een irrationeel 'commitment' zijn; een paradigma-over-
gang zouden we moeten opvatten als een 'bekering' (verg. Berger & Luckmann, 1979, pp. 
149-182). 
Als dit conceptueel relativisme juist is, dan moet de wijsgerige pedagogiek als een 
rationele activiteit eigenlijk 'alles laten zoals het is'. Volgens sommige auteurs moet de 
wijsgerige pedagogiek zich beperken tot het beschrijven van de verschillende kaders van 
onvergelijkbare 'laatste vooronderstellingen' die zich in de werkelijkheid voordoen (verg. 
Ruhloff, 1980). 
Mijns inziens is eigenlijk ook deze beperking problematisch. Omdat de beschrijving 
van paradigma's zelf ook gestructureerd wordt door een paradigma, zou ook deze acti-
viteit dus steunen op een reeks van willekeurige laatste vooronderstellingen. Voorts moet 
betwijfeld worden of het wel mogelijk is om in een theorie onvergelijkbare paradigma's te 
beschrijven. Een beschrijving waarin men recht doet aan de verschillende paradigma's, 
veronderstelt een paradigma-overschrijdend kader van begrippen waarmee de onverge-
lijkbare begrippenkaders beschreven kunnen worden. Wordt in het conceptueel relati-
visme deze mogelijkheid eigenlijk niet ontkend? Bovendien moet betwijfeld worden of 
de beschrijving van paradigma's wel een activiteit is die we kunnen opvatten als wijsgerig 
grondslagenonderzoek. De beschrijving van paradigma's is eerder een taak van empi-
rische vakken als wetenschapsgeschiedenis, culturele antropologie, en kennissociologie. 
77 
Het relativisme-probleem en de opvoeding 
Het relativisme-probleem bedreigt niet alleen de wijsgerige pedagogiek, maar ook de 
'moderne' pedagogiek waarin men uitgaat van het Verlichtingsfilosonsche ideaal van de 
autonome persoon, en de opvoedingspraktijk die gericht is op het realiseren van dit ideaal 
(zie inleiding en hfst. 4). In wat wel de 'ideologie-objectie' genoemd is, wordt ontkend dat 
volwassenen zich kunnen beroepen op goede en rationele redenen als zij bij kinderen de 
ontwikkeling nastreven van de procedures voor de organisatie van ervaring, het oordelen 
en het argumenteren die de autonome persoon kenmerken (verg.: White, 1983, p. 2; 
Siegel, 1988a). Ervan uitgaande dat alle concepties van persoon-zijn, rationaliteit en 
moraliteit gelijkwaardige, cultuur- of tijdperkrelatieve gezichtspunten zijn, wordt ontkend 
dat het idee van persoonlijke autonomie een traditie-overschrijdend opvoedingsideaal is. 
Ontkend wordt dat er zich een (rationele) ontwikkeling kan voordoen van de criteria en 
concepten die de zogenaamde autonome persoon kenmerken. Het idee van de autonome 
persoon is een ideologie naast andere ideologieën. Zijn verabsolutering zou een etnicisme 
zijn en leiden tot indoctrinatie en imperialisme. De reconstrueer de stappen in deze rede-
nering. 
In deze redenering baseert men zich op wat Kolakowski (1989, p. 123) 'het principe van 
de meervoudigheid van gelijkwaardige gezichtspunten' heeft genoemd.3 Uitgangspunt 
in dit principe is het inzicht dat conceptuele structuren een fundamentele rol spelen in de 
ervaring, het oordelen, en het argumenteren. Wij vatten de werkelijkheid op overeenkom-
stig vormen van ervaring en denken die ons eigen zijn. 
Het tweede uitgangspunt is dat er verschillende cultuur- en traditiebepaalde wijzen 
van wereldconstitutie zijn (Goodman, 1978).4 Hoe de werkelijkheid geconstrueerd 
wordt, is afhankelijk van de gemeenschap waartoe men behoort. De realiteit is een soci-
ale, linguïstische constructie (Berger & Luckmann, 1979). De sociaal-culturele context is 
de determinant die bepaalt hoe mensen hun realiteit construeren. En dat betekent dat 
mensen met verschillende werkelijkheidsopvattingen in feite in verschillende werelden 
leven. Ze denken en leven vanuit verschillende concepties van rationaliteit, moraliteit, de 
werkelijkheid, maatschappij, en persoon-zijn. Ze hebben verschillende criteria voor waar-
heid en juistheid. 
Het derde uitgangspunt is dat de laatste veronderstellingen van de verschillende ka-
ders (uiteindelijk) onvergelijkbaar en onverzoenbaar zijn. Er zijn verschillende, niet tot 
elkaar te herleiden cultuur- en traditiebepaalde kaders van concepten en criteria die ver-
schillende realiteiten construeren en verschillende manieren van denken en leven stichten. 
De vraag welk systeem het beste of beter is, is onbeslisbaar. De rationele middelen om 
deze vraag op een neutrale en objectieve wijze te beantwoorden, ontbreken. Ieder systeem 
3 Dit príncipe kan men aantreffen in tal van paradigma's in de sociale wetenschappen en de filosofìe en hun рорт-
laiisermgcn: het contextualisme, de 'social construction theory', de Iceimissociologie, het cultuurrelativisme en het 
(sexe-)differentiedenken (vag. FinkieUaaut, 1988). 
4 Het is van belang er op te wijzen dat deze tweede stelling niet logisch volgt uit de eerste stelling. Ook logisch mo­
gelijk is het transculturele en -historische relativisme: de positie dat alle mensen, op een gemeenschappelijke, aan de 
menselijke soort gegeven wijze de werkelijkheid structureren (White, 1983). 
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heeft eigen entena die zijn opgesloten in en slechts geldig zijn voor de context van het 
denken en spreken die door deze entena wordt mogelijk gemaakt Metacntena die een 
vergelijking en een preferentie mogelijk maken, ontbreken Een voorkeur is een dogma­
tische beslissing Het is zelfs niet mogelijk om verschillende concepties met elkaar te ver­
gelijken Er zijn dus geen gronden op basis waarvan we supeneure en infeneure rationah-
teitsconcepties van elkaar kunnen onderscheiden Alle opvattingen zijn in logisch opzicht 
gelijkwaardig, in gelijke mate geldig of niet geldig (verg Rescher, 1988, ρ 136) Het idee 
van ontwikkeling of progressie is dus misplaatst De context bepaalt hoe de realiteit ge­
construeerd wordt Onze conceptualisenng van rationaliteit, de wereld en de persoon is 
een lokaal-temporele traditie waann we geboren en gesocialiseerd zijn 
Op basis van deze uitgangspunten kan een anti-pedagogische conclusie getrokken wor­
den- het ideaal van de autonome persoon dat in de moderne pedagogiek onderschreven 
wordt, is om twee redenen een illusie 5 
Ten eerste het ideaal van de autonome persoon is een cultuurbepaalde sociale con­
structie van de persoon, naast andere, in logisch opzicht gelijkwaardige constructies 
(Shweder & Miller, 1985, Shweder, 1986) De zogeheten 'postconventionele' werke­
lijkheids-, morahteits-, en rationahteitsconcepties waarover de autonome persoon be­
schikt, zijn concepties naast andere, in logisch opzicht gelijkwaardige concepties 
Ten tweede het idee van de autonome persoon is bovendien onjuist De mens is geen 
zelfbewust autonoom subject dat zijn eigen gedachten en motieven doorziet en de meester 
is van zijn doen en laten Het subject wordt gevormd door krachten buiten hem om Hij 
bepaalt zichzelf met, maar wordt bepaald door contextafliankelijke concepties van per-
soon-zijn, de werkelijkheid, moraliteit, en rationaliteit 
In de genoemde bezwaren wordt een belangrijke pijler onder de moderne pedagogiek 
weggeslagen Als we geen hierarchisch onderscheid kunnen maken tussen supeneure en 
mfeneure manieren van denken en leven, dan is er geen reden om een specifieke manier 
dwingend voor te schnjven Als iedere manier haar eigen redelijkheid en gelijk heeft, dan 
is er geen reden om bestaande traditie-bepaalde manieren van denken en leven af te leren 
en die van het zogenaamde autonome subject aan te leren Het vertoog van het autonome 
subject en het daaraan gekoppelde emancipatieverhaal hebben in dit geval een etnocen-
tnsche, europacentnsche inslag en leiden tot cultuunmpenahsme en teneur ten aanzien 
van andersdenkenden 
De kwaliteiten van de Opgevoede persoon' zijn niet meer dan eigenschappen van 
westerse, 20e-eeuwse, middle-class, volwassen mannen (zie bv Martin, 1981, Hams, 
1982, verg Snik, 1990) Het gaat hier om de eigenschappen van de sexe, het ras, en de 
sociale klasse die in onze maatschappij domineren De opvoeding tot een bepaald contin­
gent type van persoon-zijn, komt neer op de ontworteling van het individu uit zijn sociale 
constructie van de wereld en persoon-zijn, en het opdnngen van een vreemd, willekeung 
S Deze conclusie volgt mei logisch uit de genoemde uitgangspunten Het is ook mogelijk om, zoals bijvoorbeeld 
Rorty doet, doelbewust te kiezen voor het etnocentrisme (Rorty, 1982) Dan wordt gekozen voor het voortzetten van de 
Europese intellectuele traditie op basis van haar contingente startpunten 
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wereldbeeld, persoonsbegrip, en regelsysteem voor rationeel en moreel gedrag. Als de 
een voor de ander uitmaakt hoe de werkelijkheid in elkaar steekt, dan is er sprake van 
onderdrukking en terreur. Individuen die opgevoed worden tot dit ideaal, moeten de eigen 
lokale, klasse- of sexe-specifieke manier van denken, ervaren en oordelen afleren; een 
vreemde moet worden aangeleerd. Als wij Lévi-Strauss' definitie van de 'barbaar' accep-
teren ('een "barbaar" is iemand die denkt dat anderen barbaren zijn' (Lemaire, 1986/ 
1987)), dan is de opvoeder eigenlijk een barbaar. Hij verabsoluteert de specifieke cultuur 
van de westerse filosofie en miskent afwijkende denkwijzen. 
In dit bezwaar tegen de 'moderne' pedagogiek wordt niet ontkend dat er socialisatie-
processen plaatsvinden. Na de geboorte wordt het kind opgenomen in een bestaande, cul-
tuur- en/of tijdperkrelatieve sociale constructie van de werkelijkheid en het persoon-zijn 
(verg. Berger & Luckmann, 1979). Het kind leert de criteria voor geldige kennis en de 
conceptuele regels hanteren die gelden in de groep waarin het geboren is. Wat wel ont-
kend wordt is dat er een goede reden kan zijn om deze bestaande manieren van denken en 
leven te verwerpen. Er zijn geen maatstaven die de groeps- en traditierelatieve maatsta-
ven overstijgen. Het emancipatorische idee van ontwikkeling en opvoeding is dus mis-
plaatst.6 
Bezwaren 
Tegen bovenstaande redenering kunnen tal van bezwaren worden genoemd. Ik beperk me 
tot een korte weergave van de belangrijkste. In de eerste plaats kan gewezen worden op 
de inteme tegenstrijdigheden van het conceptueel relativisme. 
(a) Niet uitgesloten mag worden dat het conceptueel relativisme wellicht juist is. 
Maar het is voor individuen die denken en oordelen 'binnen' één van de kaders waarop het 
conceptueel relativisme betrekking heeft, niet mogelijk om dit in te zien (Davidson, 
1982). Denkend en oordelend 'in' een conceptueel kader, kunnen we dit kader niet over-
stijgen, zo begnp knjgen van de andere kaders, om vervolgens in te zien dat deze andere 
kaders niet met de onze vergeleken kunnen worden. Om te kunnen inzien dat er verschei-
dene onvergelijkbare kaders zijn, moet het eigen kader overstegen worden. Men moet ka-
ders met elkaar vergelijken. En juist dit is niet mogelijk. Als het conceptueel relativisme 
6 Er zijn rclativisten die de opvoeding met beperken tot de socialisatie van het land m een contingente, groeps-
specifieke manier van denken en leven, maar opvatten als de ontwikkeling van de relativistische manier van denken. 
Het relativisme wordt dan opgevat als een pedagogisch ideaal Een voorbeeld is Rorty (1989) Rony ontkent dat er vas-
te en zekere fundamenten zijn Er zijn alleen maar tal van contingente vocabulaires De opvatting dat men over een al-
len en alles omvallend meia- осаЬиІале beschikt, leidt al snel tot totalitair denken en handelen Iemand die dit denkt, is 
geneigd om zijn toevallige vocabulaire aan anderen voor te schrijven Toch construeert Rorty een soort universeel 
pedagogisch ideaal de idee van de ironische mens Dit is lonand die weet dat er gcoi meta-vocabulaire is. Hij weet dat 
zijn oordelen afhankelijk zijn van een contingent vocabulaire HIJ stelt zich daarmee tevreden HIJ laat zich met verlei­
den door het common sense-achtige verlangen naar entena waarmee beslist kan worden welk vocabulaire het beste de 
werkelijkheid weerspiegelt Hij weet dat dergelijke entena er met zijn Hij ia met langer op zoek naar een fundament. 
Hij heeft besef van de toevalligheid en veranderlijkheid vin vocabulaires, ook van het zijne Het komt mij voor dat dit 
perspectief met geheel consistent is Het is een ideaal met meta-vocabulaire-achtige pretenties De iromcui beschikt 
over een meta vocabulaire-achug inzicht m vocabulaires. In het ideaal van de ironische mens worden tal van vocabu­
laires verworpen. 
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waar is, dan kan het niet beweerd worden door iemand die zich niet aan relativiteit van 
één van de kaders kan onttrekken. 
(b) Het conceptueel relativisme dat claimt dat alle overtuigingen afhankelijk zijn van 
onvergelijkbare kaders, is een claim die naar zichzelf verwijst en die binnen een con-
ceptueel kader gedaan wordt. Het conceptueel relativisme kan nu op twee manieren be-
streden worden (verg. Meiland, 1980, p. 116). (1) De these van het relativisme is univer-
seel geldig, dus is deze these onjuist. Ontkend wordt wat geponeerd wordt: dat alle kaders 
en opvattingen relatief zijn. (2) Het relativisme is een uitzondering op het relativisme. Het 
is een conceptueel kader waarin het relativisme overstegen wordt. Het is een metastand-
punt dat alle andere standpunten overstijgt, en waarvan men aanneemt dat het beter is dan 
zijn alternatief. De regel dat alle regels relatief zijn, is zelf niet relatief. Het conceptueel 
relativisme maakt een uitzondering voor zichzelf en ontkent zichzelf. De opvatting dat de 
waarheid van alle kaders relatief is, en dat het relativisme zelf niet relatief maar absoluut 
waar is, is inconsistent (Meiland, 1980, p. 121). 
Een eerste mogelijkheid om, in een poging om het relativisme te behouden, aan de 
objectie te ontsnappen is de zelf-exceptie (Meiland, 1980, p. 119 v.). Geclaimd wordt dat 
alle kaders 'relatief zijn, behalve het relativisme zelf. De inhoud van het relativisme geldt 
niet voor deze opvatting zelf. Het gaat hier om een framework dat alle andere kaders 
overstijgt, dat wel met zijn alternatief vergeleken kan worden, en objectief juist is. Deze 
oplossing is weinig overtuigend. Niet aangetoond wordt, waarom de relativist een uitzon-
dering voor zichzelf kan en mag maken. Bovendien: waarom zou de uitzondering alleen 
voor het relativisme gelden? Als aangetoond wordt dat het relativisme een doctrine is die 
objectief waar is, dan is in beginsel de opvatting aangetast dat er een connectie is tussen 
relativerende factoren en al het denken (Meiland, 1980, p. 119). 
Een tweede, meer geraffineerde poging om aan de objectie van zelf-weerlegging te 
ontkomen, is de opvatting dat de these waarin het relativisme beweerd wordt, een op 
zichzelf toepasbare uitspraak is (Meiland, 1980, p. 121). De relativist maakt nu geen 
uitzondering voor zichzelf. Integendeel. Hij claimt dan dat alle rationaliteitsopvattingen 
gelijkwaardig zijn. Ook zijn eigen framework is onvergelijkbaar met concurrerende ka-
ders. Deze vorm van relativisme maakt geen exceptie voor zichzelf, maar is zelfreferent. 
Maar ook hier is naar mijn oordeel sprake van een zelf-weerlegging. Als het relati-
visme zelf ook relatief is, dan is het alleen van toepassing op de cultuur, de traditie of de 
groep waarin deze these ontwikkeld is. Het conceptueel relativisme is dan niet van toe-
passing op andere culturen. 
Bovendien: eigenlijk is de claim dat het relativisme relatief is, onhoudbaar. De meta-
theoretische opvatting waarin de relativistische status van het relativisme bevestigd 
wordt, is zelf een opvatting waarvoor objectieve waarheid geclaimd wordt (Trigg, 1982, 
p. 156). De relativist gaat ervan uit dat zijn metatheoretische opvatting over het relativis-
me een meerwaarde toekomt. Hij claimt dat de negatie van zijn opvatting onjuist is (Sie-
gel, 1987, p. 19). 
Het is voor de relativist mogelijk om aan dit bezwaar te ontkomen door te vluchten in 
een oneindige regressie. Ook de meta-theoretische opvatting over het relativisme is zelf 
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een framework-relatieve opvatting, etcetera. Maar dat neemt het feit niet weg dat op ieder 
niveau en op ieder moment dat de regressie wordt afgebroken een overtuiging geponeerd 
wordt waarvoor geclaimd wordt dat deze overtuiging juist is en haar alternatief niet. 
(c) Als alle kaders onvergelijkbaar zijn, dan is er geen rationeel verweer mogelijk te-
gen opvattingen waarin dit ontkend wordt. Als we geen enkel rationeel middel hebben om 
te bepalen welk kader beter is, dan is het conceptueel relativisme niet beter dan zijn 
alternatief (Siegel, 1987, p. 19). 
(d) Het 'egalitarianisme' (Rescher, 1988, p. 137), de positie dat alle conceptuele ka-
ders in gelijke mate geldig of ongeldig zijn, is een onmogelijke positie. Niemand gaat van 
deze opvatting uit als hij iets beweert of als hij een overtuiging heeft. Op dat moment 
neemt hij aan dat hij het bij het rechte eind heeft, dat het conceptuele schema dat hij han-
teert, adequaat is. Wij zijn allemaal 'conceptueel egocentristen' (Rescher, 1988, p. 139 v.). 
In de praktijk van het oordelen, argumenteren, en rechtvaardigen kunnen we niet veron-
derstellen dat alle overtuigingen en opvattingen 'om het even' of 'aan elkaar gelijk' zijn. 
In de tweede plaats kunnen er enkele bezwaren genoemd worden die betrekking hebben 
op de morele opvattingen die men meent te moeten koppelen aan het relativisme. 
In deze morele opvattingen wordt voorgeschreven hoe we moeten omgaan met men-
sen die andere conceptuele kaders hanteren. Uit het inzicht dat er geen conceptuele kaders 
en maatstaven zijn die de groepsspecifieke kaders overstijgen, wordt het normatief-ethi-
sche voorschrift afgeleid dat we afwijkende manieren van denken en leven moeten res-
pecteren. Er zijn geen maatstaven om kaders met elkaar te vergelijken. We beschikken 
niet over universele, objectieve maatstaven met behulp waarvan we kaders kunnen bekri-
tiseren en verwerpen. De verschillende kaders zijn alle geldig in hun eigen context. Om-
dat alle kaders gelijkwaardig zijn, heeft iedereen recht op zijn manier van denken en le-
ven en heeft iedereen de plicht om afwijkende manieren te tolereren. We moeten ons ont-
houden van (negatieve) waardeoordelen en interventies. 
Deze redenering lijkt op het eerste gezicht plausibel. Waarom zou men afwijkende 
manieren van denken en leven mogen afwijzen, als er geen maatstaven zijn die ons in 
staat stellen om verschillende manieren met elkaar te vergelijken? Toch klopt de rede-
nering niet. 
(a) Het normatief-ethische tolerantiebeginsel kan niet worden afgeleid uit het inzicht 
dat er geen cultuuroverschrijdende maatstaven zijn. Uit het inzicht dat er geen cultuur-
overschrijdende maatstaven zijn, kan wel de conclusie worden afgeleid dat de verschil-
lende kaders alle geldig zijn binnen hun eigen context, maar niet dat alle kaders gelijk-
waardig zijn. Dit laatste oordeel is een normatief oordeel en een cultuur-overstijgende 
norm. En dat was juist niet mogelijk. De norm dat alle verschillen gerespecteerd en geto-
lereerd moeten worden, wordt opgevat als een universeel standpunt dat alle particuliere 
standpunten overschrijdt. Dit standpunt is dus óf strijdig met óf een uitzondering op de 
these dat er geen universele normen zijn. 
(b) Het morele oordeel dat alle kaders even goed zijn en dat alle morele oordelen die 
binnen deze kaders gedaan worden even goed zijn, is een onzinnige morele positie. Mo-
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relè oordelen maken aanspraak op universele geldigheid, ook al worden ze gedaan binnen 
een conceptueel kader dat geen aanspraak kan maken op universele geldigheid. Het is dus 
zeer wel mogelijk om kritiek te hebben op de opvattingen en handelingen van mensen die 
vanuit andere werkelijkheidsopvattingen leven. Het is logisch mogelijk om het conceptu-
eel relativisme te accepteren en tegelijkertijd een normatieve ethiek te aanvaarden waarin 
het verabsoluteerde tolerantie-beginsel verworpen worden. 
(c) Het gebod dat we nimmer het recht hebben om afwijkende manieren van denken 
en leven te bekritiseren, leidt tot allerlei absurditeiten in de praktijk waarin we te maken 
hebben met andersdenkenden. Het is een norm die ons niet in staat stelt om de omgang 
tussen mensen die op verschillende wijzen denken en leven, te regelen. Ik noem enkele 
absurditeiten. 
In de meeste (sub)culturen wordt op een etnocentristische manier gedacht. Het tole-
rantie-beginsel wordt daar doorgaans niet erkend. In deze situatie is het tolerantiebeginsel 
strijdig met de morele normen die gehanteerd worden. Moet deze intolerantie getolereerd 
worden? Wil men aan al deze inconsistenties ontsnappen, dan moet men afzien van de 
norm dat alle verschillen gerespecteerd en getolereerd moeten worden. Het niet-tolereren 
behoeft niet getolereerd te worden. 
Het tolerantie-denken is eigenlijk een intolerant beginsel. Het niet-tolereren wordt 
verboden. In dit verband moet er op gewezen worden dat het gebod van tolerantie en het 
verbod op intolerantie een paradox impliceert die bekend staat als de paradox van de 
barbaar. De cultuurrelativist die het tolerantie-beginsel huldigt, definieert een barbaar als 
iemand die anderen een barbaar vindt. Welnu ook degene die deze definitie formuleert, is 
een barbaar: hij vindt iemand anders een barbaar (Lemaire, 1986/1987). Hij valt onder de 
definitie van een barbaar. Degene die het intolereren verbiedt, valt zelf onder deze eis. Hij 
verbiedt zijn eigen beginsel. 
In de derde plaats: er zijn voorwaarden van het oordelen, rechtvaardigen, en argumente-
ren die ook de conceptueel relativist moet accepteren als niet-toevallige, niet aan een spe-
cifieke cultuur of tijdperk gebonden uitgangspunten. Wie opvattingen poneert en recht-
vaardigt, bevindt zich binnen een systeem van concepten en criteria dat de voorwaarde is 
voor de mogelijkheid van rechtvaardigen. Het is een systeem dat ook in het uiteenzetten 
en verdedigen van het conceptueel relativisme als een mogelijkheidsvoorwaarde veron-
dersteld en geaccepteerd wordt. Dit systeem onttrekt zich dus aan de these waarin het 
conceptueel relativisme beweerd wordt. Ze worden geaccepteerd, ook als ze ontkend 
worden (Kolakowski, 1983; Lemaire, 1986/1987; Rescher, 1988; Siegel, 1988a, p. 73, 
137; zie hfst. 9). 
Het genetisch structuralisme en het objectivisme.relativisme-dilemma 
Het conceptueel relativisme waarin het principe van meervoudigheid van gelijkwaardige 
gezichtspunten wordt verabsoluteerd, is naar mijn oordeel dus onhoudbaar. Dit betekent 
niet automatisch een keuze voor het universalisme en het objectivisme. Het feit blijft be-
staan dat de filosofie de pretentie van het objectivisme heeft moeten opgeven. Men is er 
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niet in geslaagd eeuwige waarheden en universele príncipes aan te wijzen. Men is er ook 
niet in geslaagd duidelijk te maken dat we het bestaan van dergelijke waarheden en prin-
cipes moeten veronderstellen. 
Velen menen dat we over slechts twee alternatieven beschikken: het objectivisme en 
het relativisme. Men geraakt in een vicieuze cirkel zodra beide alternatieven als respec-
tievelijk onhaalbaar en onaantrekkelijk worden ervaren. Wie aan het objectivisme ont-
snapt, raakt verstrikt in het relativisme; wie zich van het relativisme bevrijdt, valt terug in 
het objectivisme (Elias, 1971, p. 39). De gedachte dat objectivisme en relativisme de enig 
mogelijke alternatieven zijn, is echter een misvatting. Er zijn rationaliteitsconceptíes 
waarin de beide onaantrekkelijke hoorns van het dilemma vermeden worden. In de vol-
gende paragrafen van dit hoofdstuk wil ik het genetisch structuralisme uiteenzetten als 
een alternatief voor zowel het objectivisme als het relativisme. 
Objectivisten en relativisten gaan uit van een statisch perspectief op structuren of re-
gelsystemen die bepalen wat wij waar/onwaar, juist/onjuist noemen. Objectivisten menen 
dat alle mensen zich in hun denken en oordelen laten leiden door één enkel, universeel en 
invariant systeem. Deze pretentie kan niet waargemaakt worden. Mensen denken en oor-
delen vanuit verschillende conceptuele systemen. We zijn er niet in geslaagd eeuwige, 
universele, objectieve en onveranderlijke kaders aan te wijzen. We zijn er ook niet in ge-
slaagd om te bewijzen dat er zo'n systeem is. Relativisten menen dat het denken en oor-
delen bepaald worden door tal van verschillende, tijd- en cultuurgebonden regelsystemen 
die niet met elkaar vergeleken kunnen worden. Verondersteld wordt dat de systemen niet 
te verbeteren en te corrigeren zijn. 
In het genetisch structuralisme tracht men tussen de klippen van het objectivisme en 
het relativisme door te zeilen.7 Aan de ene kant wordt erkend dat conceptuele structu-
7 Ik ga uit van een bepaalde opvatüng over het genetisch stnicturalisme Dit is geen vanan! die ik zelf gecreëerd heb, 
maar een opvatting die ik aanlref bij bepaalde auteurs (Piaget, Kohlberg, Habermas) en bij bepaalde interpretatoren 
(Hamlyn, 1979, Chapman, 1988a, McCarthy, 1982) Ik ben me ervan bewust dat het met uitgesloten is dat deze opvat-
ting over het genetisch structuralisme op gespannen voet staat met de opvatting waar sommige ontwikkelmgspsycholo-
gen in hun onderzoek van uitgaan Het genetisch structuralisme dat ik op het oog heb, behelst een vorm van grondsla-
genonderzoek Geëxpliceerd wordt het 'regelweten' dat competenties fundeert en gereconstrueerd wordt hun ontwikke-
ling (Habermas, 1983, pp 38-42, McCarthy, 1982, ρ 60) Zo'n reconstructie levert een ontwikkelingspatroon op van 
een stadiumgewijze ontwikkeling van steeds adequatere structuren 
Genetisch-structuralistisch onderzoek kan niet gereduceerd worden tot een ontwikkelingspsychologie waann ver­
anderingen beschreven worden die zich feitelijk voordoen m de levensloop (van kinderen) Chapman maakt op een met 
mis te verstane wijze duidelijk dal we Piagets mtenüe nusverstajin, als we zijn werk opvatten als ontwikkelingspsycho-
logie (Chapman, 1988a, pp. 1-2) Piaget was geen ontwikkeluigspsycholoog die wilde weten hoe kinderen zich ontwik-
kelen Het genetisch structuralisme van Piaget moet met vanuit een ontwikkelingspsychologische maar vanuit de epis-
temologische vraagstelling begrepen worden (Chapman, 1988a, ρ 2) Piagets interesse sloot nauw aan bij de transcen-
dentaalTilosoGsche vraag naar de mogelijkheidsvoorwaarden van geldige kennis. Hij wilde weten hoe, onder welke 
voorwaarden, en met behulp van welke onafhankelijke entena voor ontwikkelmgsprogressie de voorwaaiden voor gel­
dige kennis tot stand komen (Chapman, 1988a, p. 6, zie ook Atkinson, 1983, Kitchener, 1986) Volgens Chapman zijn 
veel ontwikkelingspsychologen eigenlijk ten onrechte teleurgesteld over de opvattingen van Piaget. Nogal wat ontwik-
kelmgspsychologen mteipreteroi Piagets werk vanuit hun eigen vraagstellingen ZIJ veronderstellen dat de vraagstel­
ling van Piaget dezelfde is als hun vraagstelling De klacht van veel ontwikkelingspsychologen dat er een kloof is tus­
sen de theorie van Piaget en de ontwikkelingspsychologische feiten, moet m het licht van dit Ген beoordeeld worden 
Ontwikkelingspsychologen en genetisch epistemologen stellen verschillende vragen. Het is daarom niet vreemd dat hun 
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ren, die als kaders van mogelijkhcidsvoorwaarden aan het oordelen en argumenteren ten 
grondslag liggen, variabel zijn. Ingezien wordt dat dergelijke structuren zowel in de 
socio- als in de ontogenèse veranderen. De empirie leert dat het klassiek-Kantiaanse uit-
gangspunt dat het oordelen en argumenteren in de diverse rationaliteitsvormen gecondi-
tioneerd worden door tijdloze invariante kaders, onjuist is.' Aan de andere kant geeft 
men niet toe aan het relativisme. Men tracht aan te tonen dat conceptuele structuren zich 
ontwikkelen. Met argumenten kan de cognitieve superioriteit of adequaatheid van sys-
teem (n+1) boven structuur (n) aangetoond worden. Een ontwikkeling is in het genetisch 
structuralisme niet hetzelfde als een verandering. Ontwikkeling' is een normatief begrip: 
een verandering is een ontwikkeling als deze voldoet aan een onafhankelijk criterium dat 
hogere stadia adequater zijn dan lagere. Een ontwikkeling is de verandering van een lager 
naar een hoger stadium. Met behulp van genoemd criterium worden minder adequate sta-
dia onderscheiden van meer adequate en worden ontwikkelingspatronen gereconstrueerd 
(Chapman, 1988a, pp. 6-8). 
Deze positie is om een aantal redenen aantrekkelijk. In de eerste plaats omdat het 
genetisch structuralisme in beginsel een oplossing biedt voor het relativismeprobleem dat 
èn de wijsgerige pedagogiek èn de opvoeding bedreigt. In de tweede plaats omdat het 
genetisch structuralisme licht kan werpen op de ontwikkeling van de grondslagen van het 
denken, oordelen, en argumenteren van kinderen, en zo ook op de wijze waarop opvoe-
ding aansluit bij de manier waarop het kind denkt, oordeelt, en argumenteert. 
3. De vooronderstellingen van het genetisch structuralisme 
In deze paragraaf zet ik uiteen van welke vooronderstellingen in het genetisch structu-
ralisme uitgegaan wordt. Eerst leg ik uit wat onder een 'rationaliteitsstructuur' verstaan 
wordt en welke functies een rationaliteitsstructuur heeft. Een 'rationaliteitsstructuur' zal ik 
definiëren als een systeem van met elkaar samenhangende concepten dat de voorwaarde 
is tot de mogelijkheid van ervaren, oordelen, en argumenteren. Daarna maak ik duidelijk 
dat in het generisch structuralisme een aantal essentieel verschillende rationaliteitsvormen 
van elkaar onderscheiden worden. Een 'rationaliteitsvorm' vat ik op als een type van erva-
ren en oordelen dat gekenmerkt wordt door een specifiek eigen reeks van concepten en 
criteria. Vervolgens zet ik het belangrijkste uitgangspunt van het genetisch structuralisme 
uiteen:de veronderstelling dat de structuur die aan het oordelen en argumenteren in een 
rationaliteitsvorm ten grondslag ligt, aan een ontwikkeling onderhevig is. 
antwoorden ook verschillend zijn. Veel van de kritiek raakt Piagets theorie dan ook niet (Chapman, 1988a, pp. 2-3, 331 
v.). 
8 Het genetisch structuralisme kan niet gereduceerd worden tot de klassieke transcendentaal-filosofische opvatting 
over grondslagenonderzoek. In de klassieke transcendentaalfilosofie is geen mùnte voor genetische vraagstellingen. Er 
wordt een scherp onderscheid gemaakt tussen filosofische kwesties die betrekking hebben op de voorwaarden van het 
geldige oordelen en genetische kwesties die opgevat worden als empirische vraagstellingen. Genetische kwesties wor-
den gezien als irrelevant. Deze tegenstellingen zijn in het genetisch structuralisme gerelativeerd en genuanceerd. Inge-
zien wordt dat grondslagen onder bepaalde voorwaarden geleerd worden. Erkend wordt dat de genetische vraagstelling 
onder bepaalde voorwaarden in het grondslagenonderzoek een belangrijke rol kan spelen. 
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Rationaliteitsstructuur 
Het meest fundamentele uitgangspunt in het genetisch structuralisme is de, met name 
door de filosoof I. Kant verwoorde these, dat ons waarnemen, denken, oordelen, en argu-
menteren plaatsvindt binnen een kader van concepten en categorieën, dat de voorwaarde 
is tot de mogelijkheid van het waarnemen, denken, oordelen, en argumenteren. Dit punt 
heb ik in het vorige hoofdstuk aan de orde gesteld. Ik beperk me hier tot een beknopte 
weergave van de hoofdzaak. 
Het uitgangspunt met betrekking tot de aard van de relatie tussen subject en wereld is 
dus het inzicht, dat een conceptuele structuur het denken, oordelen, en argumenteren fun-
deert. Deze structuur conceptualiseert de werkelijkheid, en bepaalt de wijze waarop ge-
oordeeld en geargumenteerd wordt De structuur legt vast wat goede redenen en redene-
ringen zijn. De structuur determineert de inhoud van het oordelen en argumenteren niet; 
ze conditioneert en limiteert wel oordeels- en argumentatiemogelijkheden. Er zijn tal van 
termen in gebruik die verwijzen naar deze structuren: rationaliteitsstructuren (Habermas), 
oordeelsstructuren, argumentatiestructuren. In het vervolg van mijn betoog gebruik ik het 
woord ' rationaliteitsstructuur'. 
Drie functies van een rationaliteitsstructuur kunnen van elkaar onderscheiden worden. 
Ten eerste: met betrekking tot het waarnemen kunnen we spreken over ervaringswij-
zen (De Boer, 1989, p. 176) die de waarneming organiseren en de interpretatie van de 
feiten structureren. De waarneming van feiten zonder concepten in het hoofd is onmoge-
lijk. Door de wijze waarop een rationaliteitsstructuur ordent, wordt enerzijds een bepaal-
de klasse van waarnemingsmogelijkheden ontsloten, andere mogelijkheden worden uitge-
sloten. Een rationaliteitsstructuur stuurt dus de selectie en de interpretatie in de waarne-
ming. De conceptuele regels die de waarneming mogelijk maken en structureren - De 
Boer (1980,1989) en Van Meisen (1977) spreken derhalve over constituerende beginse-
len - hebben weliswaar geen concrete empirische inhoud, maar wel een ontologische in-
slag: zij zeggen iets over het formele object van de waarneming. Derhalve is alle waarne-
ming eigenlijk geïnterpreteerde waarneming, en is ieder zien eigenlijk 'zien als' (Duintjer, 
1977, p. 58 v.). 
Ten tweede: met betrekking tot het oordelen spreken we over oordeelsstructuren. De 
wijze waarop de werkelijkheid geconceptualiseerd wordt, beïnvloedt de wijze waarop 
geoordeeld wordt. Met een simpel, aan Harris ontleend voorbeeld, kan deze stelling toe-
gelicht worden (Harris, 1982, pp. 10-18). 
Een aspect van het persoonsconcept is de relatie die gelegd wordt tussen de concepten 
mens en persoon. Is iedere mens een persoon? Zijn ongeborenen personen? Baby's? Idio-
ten? Dementen? Zijn alleen mensen personen? Zijn er dieren die persoon zijn? Sommige 
machines, bijvoorbeeld computers? Op het eerste gezicht lijkt dit maar een definitiekwes-
tie. De schijn bedriegt. De wijze waarop we in onze (impliciete) antropologie een relatie 
leggen tussen 'mens' en 'persoon', determineert weliswaar niet de uitkomsten op empiri-
sche en morele vraagstellingen, maar beïnvloedt deze wel in een fundamentele zin. Op 
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basis van verschillende conceptuele kaders worden er verschillende antwoorden gegeven. 
De beantwoording van de empirische vraag 'Hoeveel personen zijn er nu in het zie-
kenhuis?' is qua methode en uitkomst afhankelijk van de persoonsdefinitie. Deze definitie 
structureert de waarneming en is de grondslag van de te volgen telmethode. Als ervan uit-
gegaan wordt dat de klasse van mensen samenvalt met de klasse van personen, dan is het 
een kwestie van hoofden-tellen. Als baby's niet, maar bijvoorbeeld computers wel tot de 
klasse van personen gerekend worden, dan valt het antwoord anders uit. Als we ongebo-
renen tot de klasse van personen rekenen, dan zullen we een andere methode moeten gaan 
volgen om het antwoord te kunnen bepalen. 
De beantwoording van de morele vraag 'Mogen coma-patiënten (of: ongeborenen, of: 
pasgeborenen) gedood worden?' wordt niet bepaald door onze persoonsdefinitie, maar 
daar wel door beïnvloed. Stel, we gaan van de morele premisse uit dat het leven van per-
sonen onschendbaar is, dan maakt het nogal wat uit op basis van welk persoonsbegrip de 
gestelde morele vraag beantwoord wordt. Zij die de klasse van personen en de klasse van 
mensen niet met elkaar laten samenvallen, kunnen tot de conclusie komen dat het leven 
van ongeborenen, pasgeborenen, idioten, en dementen wel genomen mag worden, terwijl 
we van computers moeten afblijven (omdat deze wel voldoen aan de definitie van 'per-
soon'). Zij die ervan uitgaan dat mensen vanaf de conceptie tot aan de dood personen zijn, 
komen op basis van hetzelfde morele uitgangspunt tot een andere morele conclusie. 
Vanzelfsprekend speelt onze peisoonsdefinitie eenzelfde fundamentele rol in de peda-
gogische theorie en praktijk. Niemand zal ontkennen dat impliciete of 'onbesproken' 
mensbeelden of -ontwerpen een rol spelen in de pedagogische theorie en praktijk. Het 
persoonsbegrip, dat een aspect is van het mensbeeld, structureert niet alleen onze empiri-
sche en morele vraagstellingen en hun beantwoording, maar ook ons doen en laten. 
Ten derde: een laatste functie van een rationaliteitsstructuur is die van argumentatie-
structuur. Op het eerste gezicht lijkt dit nogal merkwaardig. We kunnen toch in een heel 
algemene zin aangeven wat goede redenen en redeneringen zijn. In de logica worden uni-
versele correcte en incorrecte redeneerschema's van elkaar onderscheiden. In de argu-
mentatietheorie worden algemeen erkende drogredenen op een rijtje gezet. Moeten we 
derhalve niet concluderen dat argumentatiestructuren niet-rationaliteitsstructuurspecifiek 
zijn? 
Niet ontkend kan worden dat er fundamentele logische beginselen en redeneersche-
ma's zijn waaraan iedere correcte redengeving en redenering moet voldoen. Personen 
delen een 'basic logical competence' met elkaar waarvan een beperkte reeks van funda-
mentele logische beginselen en schema's deel uitmaken (Macnamara, 1987, p. 33). Deze 
fundamentele logische beginselen zijn rationaliteitsstructuur-overschrijdend (verg. Hirst, 
1974, p. 89). 
Voldoen aan de eisen van de formele logica is echter niet voldoende. 'Formele geldig-
heid in logische zin is geen noodzakelijke en voldoende voorwaarde voor de deugdelijk-
heid van een redenering, maar is slechts een voorbereidende eis waaraan voldaan moet 
zijn om een rationeel oordeel mogelijk te maken.' (Van Eemeren et al., 1978, p. 131). De 
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geldigheid van een redengeving of redenering wordt behalve door de eisen van de forme­
le logica ook bepaald door de criteria die afliankelijk zijn van 'de aard van de problema­
tiek waarover geargumenteerd wordt'. De structuur van redengevingen en redeneringen is 
ook 'veldafhankelijk' (Toulmin, 1980, p. 36 ν.).9 In de verschillende 'velden' worden 
verschillende procedures gevolgd. En dat betekent dat een deugdelijke argumentatie vol­
doet aan de 'veld'-overschrijdende eisen van de formele logica en aan de eisen die 'veld'-
specifïek zijn. Het is om deze reden dat we kunnen zeggen dat rationaliteitsstructuren ook 
de functie van argumentatiestructuur hebben. 
De term 'argumentatiestructuur' is echter niet in alle gevallen gelukkig. Soms hebben 
we te maken met conceptuele regels die in hun definiëring van een bepaald domein de 
wijze bepalen waarop in een redenering de premissen worden ingevuld. Het is niet nood-
zakelijkerwijze zo dat de definitie het argumentatieschema zelf beïnvloedt. Als mensen 
op verschillende wijzen 'moraliteit' definiëren, dan betekent dat niet dat zij op verschil-
lende wijzen logisch gaan argumenteren. Het is niet uitgesloten dat zij allen van hetzelfde 
redeneerschema gebruik maken. Wel is het zo dat op basis van verschillende conceptuali-
seringen de premissen in een gemeenschappelijk redeneerschema op verschillende wijzen 
kunnen worden ingevuld. De conceptuele regels hebben in dit geval betrekking op de re-
denen, en niet op de redeneringen. De verschillende conceptuele schemata resulteren in 
dit geval in verschillende perspectieven op wat 'goede' en 'slechte' redenen kunnen zijn. 
Soms echter hebben we te maken met conceptuele regels die in hun definiëring van 
een bepaald domein en een bepaalde oordedsvorm de wijze bepalen waarop het individu 
in een redenering premissen met elkaar verbindt om tot een conclusie te komen. De ver-
schillende wijzen waarop mensen bijvoorbeeld 'wetenschap' definiëren, beïnvloedt de 
structuur van het argumentatieschema dat toegepast wordt. De één redeneert inductief op 
basis van het (neo-)positivistische perspectief op wetenschap, de ander die het inductieve 
redeneerschema als een drogredenering beschouwt, argumenteert op basis van het 
kritisch-rationalistische perspectief deductief. In dit geval hebben de conceptuele regels 
betrekking op redeneringen. De verschillende conceptuele schemata resulteren in ver-
schillende perspectieven op wat 'goede' en 'minder goede' redeneringen kunnen zijn. 
Rationaliteitsvorm 
Een tweede uitgangspunt is het inzicht dat er verscheidene vormen of typen van oordelen 
en argumenteren van elkaar onderscheiden kunnen worden. Er zijn verschillende woor-
den in omloop waarmee deze uitsprakensystemen worden aangeduid: 'veld', 'domein', 
'forms of experience' (Oakeshott, 1978), 'frames of mind' (H. Gardner, 1985), 'forms of 
thought and understanding' (Peters, 1972a), 'forms of knowledge and understanding' 
(Hirst, 1974), 'realms of discourse', 'realms of meaning' (Phénix, 1964), 'rationaliteiten'. Ik 
kies voor het woord 'rationaliteitsvorm'. Met deze term verwijs ik naar de oordeelstypen 
die we in onze collectieve geschiedenis in differentiatieprocessen met behulp van filoso-
fische argumenten van elkaar hebben leren onderscheiden: de fysische10, de logisch-
9 In de volgende subparagraaf introduceer ik de term 'rationaliteitsvorm' als een synoniem voor 'veld'. 
10 Ik kies voor het woord 'fysisch' ter aanduiding van de vorm van oordelen over de fysische realiteit en niet voor het 
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mathematische, de morele, de sociaal-cognitieve, de esthetische, de religieuze (levens-
beschouwelijke), de filosofische rationaliteitsvorm. 
Onduidelijkheden zijn: wat is nu precies een 'rationaliteitsvorm'?, waardoor onder-
scheiden ze zich van elkaar?, wat is hun oorsprong?, hoeveel zijn er?, hoe verhouden ze 
zich tot elkaar? (Phillips, 1987). Ik heb niet de pretentie om deze problemen op te lossen. 
Toch wil ik kort uiteenzetten wat mijns inziens een rationaliteitsvorm behelst. 
Een rationaliteitsvorm is een specifieke manier van oordelen en argumenteren, waarin 
een specifiek aspect van de werkelijkheid ter sprake gebracht wordt, of waarin op een 
specifieke wijze wordt geoordeeld over of gereageerd wordt op een aspect van de werke-
lijkheid. ledere rationaliteitsvorm wordt gekenmerkt door een specifieke reeks van con-
cepten en criteria, die niet tot die van een andere rationaliteitsvorm gereduceerd kan wor-
den (Hirst, 1974, p. 44,60, 84, 86; Langford, 1975, pp. 25-26). Fysisch oordelen is essen-
tieel iets anders dan moreel oordelen, in de religieuze rationaliteitsvorm wordt een andere 
soort van vragen gesteld dan in, bijvoorbeeld, de morele rationaliteitsvorm. 
Betekent dit nu dat ieder conceptueel schema een rationaliteitsvorm is (Phillips, 1987, 
p. 134)? Als dit zo is dan valt bijvoorbeeld de natuurwetenschap uiteen in een groot aan-
tal rationaliteitsvormen. De verschillende aspecten van de fysische realiteit worden op 
basis van verschillende, niet tot elkaar te herleiden conceptuele schema's beschreven. 
Mijns inziens behoeft deze conclusie niet getrokken te worden. Waar het om gaat is het 
volgende. Iedere rationaliteitsvorm wordt gedragen door een conceptualisering van het 
voorwerpsdomein en/of de oordeelsvorm die een specifieke manier van redengeving im-
pliceert. ledere rationaliteitsvorm wordt gekenmerkt door een specifieke structuur, een 
conceptualisering van het voorwerpsdomein en/of de aard van het oordelen in een ratio-
naliteitsvorm. In de loop der tijden hebben we leren inzien dat er een onderscheid is tus-
sen het spreken over de wereld en het metatalige spreken over de voorwaarden van het 
objecttalige spreken. We hebben ontdekt dat er in het objecttalige spreken een onder-
scheid kan worden gemaakt tussen het empirisch-descriptieve en het normatieve spreken. 
In deze twee taalgebieden wordt op verschillende, niet tot elkaar te herleiden en uit elkaar 
af te leiden manieren op de werkelijkheid gereageerd. In het empirische oordeel wordt 
een stand van zaken beschreven. In een normatief oordeel wordt een stand van zaken geë-
valueerd of gewaardeerd. Binnen het empirische taalgebruik kunnen we een onderscheid 
maken tussen het natuurwetenschappelijke en het sociaal-wetenschappelijke spreken. 
Omdat, zo hebben we ontdekt, de fysische realiteit anders in elkaar steekt dan de sociale 
werkelijkheid, zijn de natuurwetenschappen en de sociale wetenschappen gebaseerd op 
principieel verschillende vooronderstellingen en uitgangspunten. We hebben ook leren 
inzien dat er binnen het normatieve spreken tal van kwalitatief verschillende manieren 
zijn om de werkelijkheid te evalueren. In het morele, het esthetische en het levensbe-
schouwelijke (c.q. religieuze) oordelen wordt op basis van verschillende evaluatiecriteria 
een stand van zaken in de werkelijkheid gewaardeerd. In al deze rationaliteitsvormen gaat 
het om kwalitatief verschillende problemen. In iedere rationaliteitsvorm staat een speci-
fieke categorie van problemen centraal (verg. H. Gardner, 1985, p. 60). Uit de premissen 
in de literatuur gebruikelijke woord 'cognitief. Mijn reden is, dat anders de misvatting zou kunnen postvatten dat het 
oordelen en argumenteren in de andere rationaliteitsvormen niet gebaseerd zijn op cognitieve structuren. 
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die in een rationaliteitsvorm (χ) zijn geformuleerd, kunnen geen conclusies in een ratio­
naliteitsvorm (y) worden afgeleid. Vereist is een additie van een extra-premisse die gefor­
muleerd wordt binnen rationaliteitsvorm (y). Tussen (x) en (y) bestaat een categoriaal 
verschil, een kloof. Wie in een redenering deze kloof negeert, maakt zich schuldig aan 
een categoriefout of drogredenering. 
Een aantal opmerkingen ter verduidelijking is hier van belang. Ten eerste: de vraag 
naar het precieze aantal rationaliteitsvormen is mijns inziens niet van belang. Uit het bo­
venstaande blijkt dat de diverse, van elkaar te onderscheiden vormen niet van meet af aan 
in de socio- en ontogenèse gegeven zijn. Het gaat hier niet om een transcendentaal tijd-
en ruimte-onafhankelijk kader dat vanaf het begin de soort mens is opgelegd. De onder-
scheidingen zijn in differentiatieprocessen tot stand gekomen of ontdekt. Evenmin heeft 
het zin om, zoals Gardner voorstelt, de basis van de onderscheidingen materieel te lokali-
seren in een soort plattegrond van de hersenen van de soort mens (Gardner, 1985). Het 
gaat erom dat de onderscheidingen normatief van aard zijn en geaccepteerd in de sociaal-
culturele ontwikkeling van onze 'mind'. De onderscheidingen zijn dus niet universeel van 
aard, en het is denkbaar dat in de toekomst het differentiatieproces doorgaat. Het aantal is 
dus afhankelijk van de mate waarin we in staat zijn om onderscheidingen te maken en 
van de wens tot hoever we willen gaan. Het zal duidelijk zijn dat de mate waarin rationa-
liteitsvormen zich van elkaar onderscheiden in de loop van het differentiatieproces steeds 
kleiner en fijner wordt. De kloof tussen empirisch-descriptieve en normatieve oordelen is 
groter dan het onderscheid tussen esthetische en morele oordelen binnen de normatieve 
discours. Deze laatste twee oordeelsvormen hebben meer criteria met elkaar gemeen 
(Taylor, 1976). En binnen de morele discours kunnen we nog fijnere onderscheidingen 
maken tussen categorieën van morele problemen die nog meer criteria en concepten met 
elkaar delen. 
Ten tweede: we moeten een onderscheid maken tussen individuele en publieke ratio-
naliteitsvormen (Phillips, 1987). Publieke rationaliteitsvormen zijn typen van bewust-
zijn, ervaring, oordelen, en argumenteren die in de sociogenese van elkaar onderscheiden 
zijn. Ze zijn het resultaat van differentiatieprocessen die gedurende de collectieve ont-
wikkeling plaatsgevonden hebben. Ze zijn dus het 'eigendom' van groepen van mensen. 
Dergelijke differentiatieprocessen doen zich ook voor op het individuele vlak in de onto-
genèse. Ofschoon er natuurlijk een verband is, vallen beide differentiatieprocessen niet 
met elkaar samen. In de sociogenese zijn de verschillen tussen de verschillende typen van 
oordelen eens ontdekt. De ontwikkeling van de filosofie kan voor een belangrijk deel 
opgevat worden als het differentiatieproces waarin de verschillende typen van concepten 
en procedures die iedere rationaliteitsvorm karakteriseren, tot stand gekomen zijn (verg. 
Peters, 1972a, p. 16). Zonder te willen beweren dat de ontogenèse van het individu een 
recapitulatie van de sociogenese is, kan gesteld worden dat in de ontogenèse iedere keer 
opnieuw dit differentiatieproces in een bepaalde zin 'navoltrokken' wordt. 
Ten derde: rationaliteitsvormen zijn van elkaar te onderscheiden, maar niet te schei-
den. Rationaliteitsvormen veronderstellen elkaar, in die zin dat een oordeel binnen een 
rationaliteitsvorm (x) een noodzakelijke maar niet voldoende voorwaarde kan zijn voor 
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een oordeel binnen een rationaliteitsvorm (y) (Hirst, 1974, p. 90). In een normatief oor-
deel wordt bijvoorbeeld een empirisch oordeel verondersteld. In een normatief oordeel 
wordt immers een gekende stand van zaken geëvalueerd. Een ander voorbeeld: in alle ra-
tionaliteitsvormen wordt gebruik gemaakt van de logisch-mathematische vorm. Het ge-
geven dat in het oordelen rationaliteitsvormen elkaar veronderstellen, falsifieert natuurlijk 
geenszins, zoals Phillips schijnbaar meent (Phillips, 1987, p. 132), de these dat rationali-
teitsvormen in een kwalitatief en categoriaal opzicht van elkaar te onderscheiden zijn. De 
ene rationaliteitsvorm is niet een noodzakelijke èn voldoende voorwaarde voor de andere 
rationaliteitsvorm. 
Ten vierde: we moeten een onderscheid maken tussen de differentiatie van rationali-
teitsvormen en de ontwikkeling van rationaliteitsiWMcmrew. In differentiatieprocessen 
wordt ontdekt dat er verschillende vormen van oordelen zijn, die ieder gekenmerkt wor-
den door een distinctieve reeks van concepten en criteria. Zo'n reeks heb ik een rationa-
liteitsstructuur genoemd. Het is echter niet uitgesloten dat zo'n rationaliteitsstructuur 
'binnen' een rationaliteitsvorm zich verder ontwikkelt. In zo'n ontwikkeling wordt steeds 
beter ingezien waar het in een van andere vormen onderscheiden rationaliteitsvorm 
eigenlijk om gaat. Er doet zich dan een ontwikkeling voor in de conceptualisering van de 
rationaliteitsvorm, wat de pointe is van het oordelen in deze vorm en/of van het voor-
werpsdomein waarop deze vorm betrekking heeft. 
Ten vijfde: het is niet aan te bevelen om te spreken over ¿enn/svormen. Deze term 
roept èn misverstanden11 èn de voor mijn doel irrelevante discussie op of niet-empiri-
sche oordelen (bv.: morele, esthetische, levensbeschouwelijke) wel of niet tot 'kennis' ge-
rekend moeten worden (verg. Phillips, 1987, p. 125). Waar het hier om gaat is de consta-
tering dat er verschillende cognitieve vormen zijn waarin op kwalitatief verschillende 
wijzen over de werkelijkheid wordt geoordeeld. De fysische oordeelsvorm is er daar één 
van. 
Rationaliteitsstructuurontwikkeling 
Het derde uitgangspunt, dat ik hier wil noemen, is de these dat de rationaliteitsstructuur 
die aan het oordelen en argumenteren in een rationaliteitsvorm ten grondslag ligt, aan een 
ontwikkeling onderhevig is (Hamlyn, 1979). 
Kant was van oordeel dat mensen in een gemeenschappelijke wereld leven. Hij was van 
mening dat de conceptuele voorwaarden die de ervaringswerkelijkheid constitueren, on-
persoonlijk, invariant en universeel zijn. Hij sprak in deze over het 'Transcendentale Sub-
ject', een systeem van transcendentale mogelijkheidsvoorwaarden dat buiten tijd en 
ruimte staat, en dus a-historisch en a-cultureel is. Over de herkomst van deze systemen 
van mogelijkheidsvoorwaarden liet Kant zich niet duidelijk uit. Hij ging uit van een 
'structuur-zonder-genese' (Piaget, 1969, p. 12; verg. Hamlyn, 1979, p. 28 v.). Nergens 
zegt Kant dat de structuren aangeboren zijn. Toch lijkt hij te veronderstellen dat de men-
ti Rationalileitsvonnen zijn niet alleen manieren van waarnemen, oordelen, en argumenteren. Omdat het manieren 
van bewustzijn en ervaring zijn, impliceren ze ook emoties en deugden (zie hfst. 8). 
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tale structuren bij de geboorte voltooid zijn en geen ontwikkeling ondergaan (Kitchener, 
1986, p. 83). 
In het genetisch structuralisme wordt deze misvatting gecorrigeerd. De in de Kanti-
aanse transcendentale filosofie geëxpliciteerde voorwaarden van de kennis zijn bij de 
geboorte niet aanwezig. 'These take time to develop and they constitute necessary 
conditions for expenence in its robust (adult) form. If cognitive categories are really 
necessary for experience, as Kant maintained, and if there are no such fully developed 
categories at birth, then the infant does not have experience in the way the adult does.' 
(Kitchener, 1986, pp. 79-80). Men zou kunnen zeggen, dat Kant eigenlijk de terminus ad 
quem van de ontwikkeling formuleerde (Kitchener, 1986, p. 81). In genetisch-structura-
listische stadiumtheorieën worden de ontstaansstructuur van onze rationaliteitsstructuren 
en de intrinsieke noodzakelijkheid van deze genese gereconstrueerd (Piaget, 1974/1975, 
p. 212; Kitchener, 1986, p. 80). 
Rationaliteitsstructuren zijn niet aangeboren, maar maken een ontwikkeling door. Van 
een Ontwikkeling' is sprake als structuur (n+1) 'beter1, 'adequater' of'evenwichtiger' is dan 
structuur (n). In structuur (n+1) wordt beter dan in structuur (n) begrepen wat het voor-
werpsdomein van de betreffende rationaliteitsvorm is. 
In het genetisch structuralisme wordt de ontwikkeling van een rationaliteitsstructuur 
opgevat als een genese-met-structuur (verg. Hamlyn, 1979, p. 42 v.). Het empiristische 
antwoord op de vraag naar de genese van structuren wordt van de hand gewezen. In het 
empirisme wordt uitgegaan van een genese-zonder-structuur (Hamlyn, 1979, p. 13 v.). En 
dat is onmogelijk. Ook de ervaringen die de ontwikkeling bewerkstelligen, zijn zelf cog-
nitief gestructureerd. Als het waar is dat ervaring gestructureerde ervaring is, dan kan de 
genese van de structuur niet begrepen worden als een geleidelijke kwantitatieve accumu-
latie van ongestructureerde ervaringen. 
Dit betekent dat de ontwikkeling van cognitieve structuren geschiedt via herstructu-
reringen. Door transformaties, die gekenmerkt worden door discontinuïteit, ontwikkelen 
primitieve initiële structuren zich tot volwassen eindstructuren. 
In de volgende paragraaf ga ik verder in op het ontwikkelingsbegrip van het genetisch 
structuralisme en zijn implicaties. Op deze plaats wil ik bij wijze van conclusie aangeven, 
hoe men in het genetisch structuralisme het objectivismerrelativisme-dilemma denkt te 
vermijden. 
Erkend wordt, dat mensen 'van verschillend niveau' (van verschillende leeftijden, in 
verschillende tijdperken, in verschillende culturen) in verschillende 'conceptuele werel-
den' leven. Er is variatie en er doen zich veranderingen voor in de wijze waarop mensen 
in de verschillende rationaliteitsvormen het voorwerpsdomein van het oordelen en argu-
menteren conceptualiseren en in de wijze waarop mensen oordelen en argumenteren. Van 
objectivisme is dus geen sprake. 
Toch wordt de conclusie vermeden dat rationaliteitsstructuren onvergelijkbaar zijn en 
geen voorwerp van een rationele preferentie kunnen zijn. In het ontwikkelingstheoreti-
sche perspectief op rationaliteitsstructuren wordt het voor mogelijk gehouden om onder 
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bepaalde voorwaarden structuren met elkaar te vergelijken en te hiërarchiseren. In sta-
diumtheorieën worden in een verticale reconstructie minimaal twee rationaliteitsstruc-
turen beschreven die in een kwalitatief opzicht van elkaar verschillen. In structuur (n) 
wordt op een essentieel andere wijze geconceptualiseerd wat, bijvoorbeeld, moraliteit, 
een morele regel, en moreel oordelen is. In de reconstructie wordt bovendien geclaimd 
dat in structuur (n+1) op een betere wijze begrepen wordt wat moraliteit, een morele regel 
en moreel oordelen is dan in structuur (n). 
Het genetisch structuralisme is, zo zou men kunnen zeggen, een speciale vorm van 
relativisme. Deze vorm van relativisme zou men het asymmetrisch relativisme kunnen 
noemen (verg. Gellner, 1975, p. 305 v.). Geaccepteerd wordt immers, dat er een conti-
nuïteit is in de discontinuïteiten van de structuuropeenvolgingen (Kitchener, 1986, p. 177, 
206 v.). 
4. Het genetisch-structuralistische ontwikkelingsbegrip 
In deze paragraaf wordt het in de vorige paragraaf geïntroduceerde genetisch-structu-
ralistische ontwikkelingsbegrip nader uiteengezet. Drie zaken worden aan de orde ge-
steld. Ten eerste: het genetisch-structuralistische ontwikkelingsbegrip impliceert het con-
structivistische leerbegrip. Ten tweede: dit leerbegrip veronderstelt een interactionistisch 
perspectief op de relatie tussen het lerende subject en de omgeving. Ten derde: er is geen 
dwingende noodzaak om het teleologische perspectief op ontwikkeling te accepteren. 
Logisch gezien, impliceert het constructivistische leerbegrip een kriticistisch perspectief 
op de ontwikkeling van rationaliteitsstructuren. 
Het constructivistische leerbegrip 
In het genetisch structuralisme is verondersteld, dat rationaliteitsstructuren op hun 'pro-
bleemoplossend vermogen' en hun 'adequaatheid' beoordeeld kunnen worden (verg.: Ha-
bermas, 1984, p. 11 v.; Kunneman & Keulartz, 1985, p. 102 v.). De relativiteit van ratio-
naliteitsstructuren is, zoals gezegd, asymmetrisch van aard, omdat aan een rationaliteits-
structuur na een rationele comparatie met concurrerende, kwalitatief andere rationaliteits-
structuren, een rationele voorkeur gegeven kan worden. 
In hoofdstuk 1 is al, zij het terloops, uiteengezet dat rationaliteitsstructuren niet waar 
c.q. onwaar kunnen zijn en niet in de ervaring gefalsifieerd of geverifieerd kunnen wor-
den. Omdat een kader van mogelijkheidsvoorwaanden de fundamentele begrippen speci-
ficeert die de ervaring mogelijk maken, kunnen dergelijke kaders in dergelijke ervaringen 
niet bewezen of weerlegd worden. Kaders die het objecttalige oordelen funderen, kunnen 
zelf niet door objecttalige oordelen gefalsifieerd worden (verg.: Körner, 1973, p. 128; De 
Vries, 1977, p. 81; Oudemans, 1980, p. 16, 31; Habermas, 1985-1, p. 92; Duintjer, 1988, 
p. 60,64,70). 
Volgens Habermas kunnen structuren toch op hun adequaatheid beoordeeld worden. 
Hij vergelijkt de basale schemata die aan het oordelen ten grondslag liggen met portret-
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ten. 'Ein Portrait ist weder Abbildung im Sinne einer Landkarte, die genau oder ungenau, 
noch Sachverhaltswiedergabe im Sinne einer Proposition, die wahr oder falsch sein 
kann. (-) Weltbilder können so wenig wie Portraits wahr oder falsch sein.' (Habermas, 
1985-1, p. 92). Toch is er een verschil tussen portretten en wereldbeelden: 'Anderseits 
unterscheiden sich Weltbilder von Portraits dadurch, daß sie einzelne wahrheitsfähige 
Äußerungen ermöglichen. Insofern haben sie einen, wenn auch indirekten Wahrheits-
bezug (-)' (Habermas, 1985-1, p. 92). Maar naar het oordeel van Habermas betekent dat 
niet dat een keuze voor een rationaliteitsstructuur per se een irrationele act is die aan door 
rationaliteitsstructuren mogelijk gemaakte rationele activiteiten vooraf gaat. Al kan een 
rationaliteitsstructuur niet op een directe manier gefalsifieerd worden, we kunnen 
beschikken over redenen als we principes kiezen of opgeven. Rationaliteitsstructuren 
kunnen onder het gezichtspunt van 'kognitiver Angemessenheit' beoordeeld worden 
(Habermas, 1985-1, p. 93; verg.: De Vries, 1977, p. 81; Körner, 1984). In dit perspectief 
spelen twee veronderstellingen een rol. 
In de eerste plaats wordt verondersteld, dat structuren kunnen conflicteren met er-
varingen. Ervaringen kunnen het kader van voorwaarden dat de ervaring constitueert niet 
rechtstreeks falsifiëren. Ervaringen en objecttheoretische oordelen kunnen, zoals gezegd, 
slechts theorieën en oordelen falsifiëren die binnen dit kader tot stand gekomen zijn. 
Toch gaat men ervan uit dat ervaringen op een indirecte wijze rationaliteitsstructuren 
kunnen corrigeren. In hun toepassing wordt duidelijk dat structuren niet adequaat zijn. In 
de ervaring kan duidelijk worden dat structuren 'niet werken'. Structuren kunnen conflic-
teren met de ervaring en crises oproepen (verg.: Oudemans, 1980, pp. 16-17, 33, 45-46; 
De Boer, 1980, pp. 32-33). Dit betekent dat aangenomen wordt dat fenomenen weerstand 
kunnen bieden aan regelsystemen die op deze fenomenen worden toegepast. Door het 
optreden van conflicten en crises zouden we kunnen opmaken dat de werkelijkheid niet 
voldoet aan de definities die aan haar opgelegd worden. 
In de tweede plaats wordt verondersteld, dat we in staat zijn om structuren te constru-
eren die deze conflicten vermijden of oplossen. Structuren worden door inclusie (in struc-
tuur (n+1) wordt structuur (n) opgenomen), additie (in structuur (n+1) is aan structuur (n) 
een nieuw element toegevoegd), of substitutie (structuur (n+1) vervangt structuur (n)) 
verder ontwikkeld (Flavell, 1972). 
Kortom, het genetisch structuralisme gaat uit van de veronderstelling dat er sprake is 
van een soort spiraal tussen de toepassing van structuren op de werkelijkheid en de terug-
werking van de werkelijkheid op de structuren. Enerzijds ordenen rationaliteitsstructuren 
de werkelijkheid en onze ervaring daarvan, anderzijds is er een terugkoppeling van onze 
werkelijkheidservaringen naarde structuren (Habermas, 1984, p. 167). 
De ontwikkeling van een rationaliteitsstructuur is dus terug te voeren op een ¡eerproces. 
We kunnen een onderscheid maken tussen inhoudelijk en kwalitatief (of: structureel) le-
ren (verg.: Habermas, 1985-1, p. 105; Miller, 1986, p. 140). Inhoudelijke ¡eerprocessen 
vinden plaats binnen rationaliteitsstructuren. Structuren zijn leerniveaus die het inhou-
delijke, object-reflexieve leren van proposities mogelijk maken. Ze bepalen hoe en de 
grenzen van wat het individu leert, respectievelijk kan leren over zichzelf, de sociale we-
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reíd, en de fysische wereld. Deze leerniveaus zijn zelf het produkt van kwalitatieve leer-
processen. Habermas noemt dit idee van kwalitatief-structureel leren het constructivis-
tische leerbegrip. 
Het constructivistische leerbegrip is van toepassing als het lerende individu of collec-
tief inziet, dat structuur (n) niet, en structuur (n+1) wel adequaat is. 'Der Lemvorgang 
muß sich intem als Übergang von einer Interpretation xl eines gegebenen Problems zu 
einer Interpretation x2 desselben Problems in der Weise begreifen lassen, daß das 
lernende Subjekt im Lichte seiner zweiten Interprétation erklären kann, warum die erste 
falsch ist.' (Habermas, 1983, p. 43). 'Ein Subjekt, das sich von der einen Stufe zur 
nächsten fortbewegt, sollte erklären können, warum seine Urteile auf der höheren Stufe 
angemessener sind als auf die niedrigeren (-).' (Habermas, 1983, p. 47). Het handelt hier 
om een door argumenten gestuurde leeractiviteit, waarin rationaliteitsstructuren beoor-
deeld en gemodificeerd worden (Habermas, 1984, p. 171; Kunneman & Keulartz, 1985, 
p. 104; Kunneman, 1986, p. 222, 259). Problemen waarvan het lerende individu zich 
bewust is, worden door de inzichten van het individu opgelost (Habermas, 1983, p. 43; 
verg. p. 136,184 v.). Het lerende individu is zich bewust van ervaringen die strijdig zijn 
met aanwezige schemata en herziet zelf deze schemata (Colby & Kohlberg, 1978, p. 365; 
Kohlberg, 1984, pp. 202-203; verg.: Ros, 1983, p. 55; Van Hezewijk, 1985, pp. 171-172; 
Locke, 1987, p. 147). 
Het leermoment zelf wordt gekenmerkt door een code-switch, die we niet dienen te 
interpreteren als een plotselinge Gestalt-switch tussen twee onvergelijkbare kaders, maar 
als een Aha-Erlebnis of als een 'the-penny-drops'-moment (Peters, 1981b, p. 171). Opeens 
breekt bij het lerende individu het inzicht door dat kader (n) niet, en kader (n+1) wel ade-
quaat is. Hij doorziet op dat moment tevens de redenen daarvoor. 
Een belangrijke motor van de conceptuele vernieuwing is het streven naar inconsis-
tentiereductie (Mischel, 1971; Chapman, 1988a, 1988b). Dit streven wordt gestuurd door 
de (overtreedbare) regel, dat wij inconsistenties en contradicties niet mogen tolereren. 
Deze regel is in de ontwikkeling een 'functioneel invariant' beginsel (Kitchener, 1986; 
Chapman, 1988b, p. 95, 98). Wat contradicties zijn, is afhankelijk van de conceptuele 
voorwaarden die op dat moment van kracht zijn, dus van het stadium waarin we ons 
bevinden, en dus van de ontwikkeling. Dat we inconsistenties behoren te reduceren, is 
een zeer formele regel die niet aan een ontwikkeling onderhevig is. Dit is ook een belang-
rijk principe waarvan in het uitspreken van zo'n evaluatieve ontwikkelingsclaim (Van 
Haaf ten et al., 1986) gebruik wordt gemaakt. 
Dit constructivistische leerbegrip maakt deel uit van de harde kem van het genetisch 
structuralisme. Het is duidelijk dat de mogelijkheid om een ontwikkeling te voltrekken op 
enkele niet onbelangrijke vooronderstellingen steunt (Kunneman & Keulartz, 1985, p. 
104). De vraag of schemata 'bij de werkelijkheid passen' kan immers niet beantwoord 
worden door deze kaders met de werkelijkheid zelf te vergelijken (Habermas, 1984, p. 
171). In het volgende hoofdstuk kom ik op deze vooronderstellingen en hun problemen 
terug. 
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De relatie tussen individu en omgeving 
Het constructivistische leerbegrip hangt samen met een interactionistisch perspectief op 
de relatie tussen het lerende individu en de omgeving. We kunnen een onderscheid maken 
tussen het genetisch interactionisme zoals dat door Kohlberg geformuleerd is, en het 
genetisch individualisme, dat volgens een bepaalde interpretatie Piagets perspectief op de 
relatie tussen individu en omgeving kleurt (Miller, 1986). Ik zet uiteen wat dit onder-
scheid inhoudt. 
Piaget veronderstelt dat de ontwikkeling van cognitieve structuren een interactie tus-
sen structuur en omgeving vereist, waarbij de mechanismen van assimilatie en accommo-
datie een dynamische rol spelen. Het subject speelt daarbij een actieve, structurerende rol. 
Dit betekent echter niet (1) dat de omgeving in een essentiële zin de richting en het pa-
troon van de ontwikkeling kan beïnvloeden, en (2) dat de ontwikkeling een activiteit van 
het concrete individu zelf is. In zijn definitie van 'structuur' sluit Piaget de mogelijkheid 
uit dat een structuur 'vreemde' elementen uit de omgeving kan opnemen (Piaget, 1969, p. 
8, 15). De relatie tussen de zich ontwikkelende structuur en de omgeving is extem. De 
richting en het patroon van de ontwikkeling komen 'van binnen uit'. De omgeving kan 
niet 'ingrijpen' in de ontwikkeling. Wel kan de omgeving, zij het in beperkte mate, de ont-
wikkeling remmen of versnellen (verg. Nossent, 1988). 
Kohlberg wijkt op dit punt duidelijk van Piaget af. De ontwikkeling is geen spontaan, 
automatisch, natuurlijk proces dat van binnen uit komt. De bron van de ontwikkeling is te 
lokaliseren in de interactie tussen het organisme en zijn omgeving (Van Hezewijk, 1985, 
p. 158, 160, 171; zie ook Miller, 1986). Het komt mij voor, dat in het constructivistische 
leerbegrip dit perspectief op de relatie tussen het lerende individu of collectief en de om-
geving verondersteld wordt. 
Het teleologische en het kriticistische perspectief op ontwikkeling 
Het zal duidelijk geworden zijn dat een verticale reconstructie van minimaal twee stadia 
op een normatief oordeel steunt. De vraag is nu natuurlijk welke maatstaf wordt aange-
legd in de ontwikkelingsclaim. Ik meen dat we met betrekking tot deze vraag twee stand-
punten van elkaar kunnen onderscheiden: het teleologische en het progressivistische (of 
kriticistische) standpunt. Ik zet deze standpunten uiteen, en geef argumenten waarom ik 
zelf de voorkeur geef aan het laatstgenoemde standpunt. Ik gebruik in mijn betoog het 
voorbeeld van de reconstructie van de ontwikkeling van de structuur van het morele 
oordelen. 
In het teleologische perspectief op wat een reconstructie behelst - een perspectief dat 
met name door Habermas is verdedigd - wordt gesteld dat de reconstructie geschiedt van-
uit een normatief gezichtspunt, een criterium dat aangeeft wat adequaat moreel oordelen 
nu eigenlijk is. De juistheid van de filosofische theorie, die in het laatste stadium of het 
eindpunt van de ontwikkeling gereconstrueerd is, is de basis van de reconstructie. Aan het 
criterium van de telos van de ontwikkeling wordt de ontwikkeling afgemeten. De recon-
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structeur stelt, met 'in zijn hoofd' de meest adequate opvatting van wat 'moraliteit' is, vast 
dat er andere opvattingen over 'moraliteit' zijn, en dat deze 'minderwaardig' zijn. Hij is zo 
in staat om een sequentie te formuleren, die voldoet aan het beginsel dat (n+1) telkens 
adequater is dan (n). 
Ik ben van mening dat deze opvatting niet voldoet. Niet ontkend kan worden dat het 
reconstrueren van een ontwikkelingssequentie, die moet voldoen aan het criterium dat 
(n+1) 'beter' of 'adequater' is dan (n), een normatieve bezigheid is. Maar moeten we pos-
tuleren dat er een telos is van de ontwikkeling, dat de reconstmcteur dit eindpunt kent, en 
zelf dit eindpunt is? Met welke argumenten zijn wij in staat om uit te maken welke hypo-
these over wat het telos van de ontwikkeling is, de juiste is? Habermas stelt dat deze 
vraag in een debat over deze vraag beslist moet worden. Dit debat is beslist als er een 
consensus bereikt wordt na een uitwisseling van argumenten voor en tegen de verschil-
lende voorstellen. De verschillende voorstellen zijn pogingen om onze morele intuïtie zo 
adequaat mogelijk te verwoorden. Ik zal niet ontkennen dat dit debat plaatsvindt, maar 
stel tevens vast dat dit debat nog niet beslist is. En vermoedelijk zal het debat voorlopig 
nog niet beslist worden. En dat zou betekenen dat we, als we kiezen voor het teleologi-
sche perspectief op wat een reconstructie behelst, niet in staat zijn om, zolang het debat 
onbeslist is en voortduurt, ontwikkelingssequenties te reconstrueren. 
In het niet-teleologische of progressivistische standpunt (Chapman, 1988b, p. 94 v.) 
wordt, naar mijn oordeel terecht, ontkend dat de maatstaf van het gekende telos de basis 
van de reconstructie van een ontwikkeling is. Om een ontwikkeling te kunnen reconstrue-
ren, behoeven we niet te weten wat de telos van de ontwikkeling is. Het is zelfs niet nodig 
om het bestaan van een telos te postuleren. Voldoende is dat er geargumenteerd wordt dat 
telkens (n+1) beter of adequater is dan (n). In deze argumentatie kan gebruik gemaakt 
worden van het inconsistentiereductie-principe. Geargumenteerd wordt dan dat in struc-
tuur (n+1) betere conceptuele voorwaarden worden aangewezen voor wat geldige mo-
rele redenen en redeneringen zijn dan in structuur (n), omdat in (n+1) de inconsistenties 
van (n) worden vermeden. In het midden wordt gelaten of het 'hoogste' stadium het juiste 
gezichtspunt op moraliteit is. Het is niet uitgesloten dat er nog 'betere' gezichtspunten 
ontwikkeld worden, nadat gebleken is dat het gezichtspunt dat wij nu voor het meest ade-
quate gezichtspunt houden, ook inconsistenties bevat. Evenmin is uitgesloten dat de ont-
wikkeling 'open-ended' is. Waarom zouden we moeten postuleren dat de ontwikkeling in 
die zin gesloten is, dat er maar één eindstadium is? Om een ontwikkeling te kunnen clai-
men, is het voldoende dat in de retrospectie wordt vastgesteld dat we ons in (n+1) 'ver-
wijderd' hebben van de tekortkomingen van (n). 
Ik meen dat aan het progressivistische perspectief op conceptuele vernieuwing de 
filosofie van het kriticisme ten grondslag ligt We beschikken niet over een archimedisch 
punt, van waaruit een systeem van conceptuele voorwaarden (een rationaliteitsstructuur) 
en het voorwerpsdomein waarop dit systeem betrekking heeft met elkaar vergeleken kun-
nen worden. Wat we in het proces van conceptuele vernieuwing doen, is het elimineren 
van 'trials' met 'errors'. Conceptuele vernieuwing vindt plaats als we een alternatief ont-
werpen voor een systeem van conceptuele voorwaarden dat niet deugt. We nemen aan 
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dat, omdat structuur (n+1) de tekortkomingen van (n) vermijdt, (n+1) beter is. Voorlopig, 
totdat het tegendeel blijkt, accepteren we (n+1) en nemen we aan dat (n+1) de beste op-
lossing is voor ons probleem van wat moreel oordelen is. Maar absolute zekerheid is er 
niet 
5. De relatie tussen empirie en reconstructie, en tussen empirisch en normatief 
onderzoek 
Een vraag die voortvloeit uit de in de voorgaande paragrafen geformuleerde uitgangs-
punten, luidt: wat is de relatie tussen empirisch, ontwikkelingspsychologisch en noimatief 
onderzoek in de reconstructie van een ontwikkelingssequentie? De geef argumenten voor 
de stelling dat in zo'n reconstructie empirische en evaluatieve oordelen elkaar aanvullen. 
Dikwijls wordt gesteld dat in genetisch-structuralistische stadiumtheorieën de genese be-
schreven wordt van de conceptuele voorwaarden die het oordelen en argumenteren van de 
volwassene funderen. Zo wordt Piagets onderneming nogal eens geëtiketteerd als de 'em-
pirische beschrijving van de wording van het "epistemische subject"'(Kwant, 1978, p. 
68). Ik meen dat dit oordeel, op de keper beschouwd, niet juist is. 
Zoals ik uiteengezet heb, behelst een verticale reconstructie een formulering van een 
regel voor de ontwikkeling van de conceptuele voorwaarden van het oordelen en argu-
menteren in een rationaliteitsvorm. In zo'n reconstructie wordt geclaimd dat structuur 
(n+1) beter is dan structuur (n). De als laatste gereconstrueerde structuur is, zo veron-
derstelt de onderzoeker als hij een verticale reconstructie maakt, de beste structuur (zie 
ook Korthals, 1989, p. 157). Gelet op deze pretentie kan, naar mijn oordeel, een recon-
structie van een ontwikkeling van een rationaliteitsstructuur niet opgevat worden als een 
ontwikkelingspsychologische, empirische onderneming in de gebruikelijke zin van het 
woord. 
Het kan echter moeilijk ontkend worden dat in het genetisch structuralisme het onder-
scheid tussen conceptuele mogelijkheidsvoorwaarden en empirie, en tussen filosofisch-
normatieve en empirische vraagstukken gerelativeerd is. Kants opvattingen impliceer-
den een categoriaal onderscheid tussen de orde van de conceptuele voorwaarden en de 
orde van de empirische feiten, en tussen de transcendentale a-priorische theorie die zich 
met de eerstgenoemde orde bezighield en de empirische a-posteriorische theorie waarin 
de laatstgenoemde orde beschreven wordt. In het genetisch structuralisme worden, in de 
erkenning dat deze variëren en aan een ontwikkeling onderhevig zijn, de conceptuele 
voorwaarden binnen tijd en ruimte getrokken. Bij Piaget wordt de epistemologie, die zich 
traditioneel bezig hield met de normatieve vraag naar welke de voorwaarden van geldige 
kennis zijn, getransformeerd tot een genetische epistemologie. De criteria die bepalen 
wat goede redenen en/of redeneringen kunnen zijn, zijn afhankelijk van een ontwikke-
ling. 
Maar dit betekent niet dat in de relativering van de genoemde onderscheidingen het 
onderscheid tussen empirische en normatieve vraagstelling wordt opgegeven. Zou dit zo 
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zijn, dan zou 'genetische epistemologie' een zelftegenstrijdige uitdrukking zijn (Ros, 
1983, p. 75). Een oordeel over de geldigheid van criteria kan niet worden afgeleid uit een 
oordeel over hun herkomst. De vraag naar de feiten is een andere vraag dan de vraag naar 
welke de geldige voorwaarden zijn van de vraag naar de feiten. Wie deze twee vragen aan 
elkaar gelijk stelt, maakt zich schuldig aan een ontwikkelingspsychologistische, geneti­
sche drogreden (Flanagan, 1984, p. 145 ν.).12 Ik leg uit waarom een ontwikkelingsclaim 
geen ontwikkelingspsychologisme impliceert. 
We moeten een onderscheid maken tussen de rationaliteitsvorm-overschrijdende normen 
van de formele logica en rationaliteitsvorm-afhankelijke concepten en criteria. De re-
deneervormen en de normen van de formele logica gelden 'interterritoriaal' (Toulmin, 
1980). Maar de geldigheid van een redenering of oordeel binnen een rationaliteitsvorm 
wordt niet alleen door deze normen bepaald. Daarnaast zijn er de concepten en criteria 
die bepalen wat in een specifieke rationaliteitsvorm goede redenen en redeneringen kun­
nen zijn. Deze normen, die dus 'intraterritoriaar gelden, bepalen hoe premissen in een 
redenering binnen een dimensie worden ingevuld en met elkaar verbonden worden. Een 
geldige redenering moet dus niet alleen voldoen aan de normen van de formele logica, 
maar ook aan de rationaliteitsvorm-afhankelijke normen. 
Er zijn goede redenen om vast te houden aan de veronderstelling dat de normen en de 
redeneervonnen van de formele logica niet gehistoriseerd en gepsychologiseerd kunnen 
worden. De geldigheid van deze normen is niet afhankelijk van psychologische of histori­
sche omstandigheden. Hun geldigheid is ook voorondersteld in de poging om deze nor­
men te empiriseren en te relativeren. Deze regels gelden dus voor alle taalgebruikers. Het 
is om deze reden dat we kunnen vasthouden aan de veronderstelling dat de formeel-logi­
sche redeneervormen en normen universeel en noodzakelijk gelden. Afwijkingen en ver­
anderingen op dit gebied moeten beoordeeld worden als vormen van norm-afwijkend en 
foutenreducerend gedrag. 
Dit argument is om twee redenen niet van toepassing ten aanzien van de rationali-
teitsvorm-specifieke normen. Ten eerste: de geldigheid van normen die bepalen wat in 
een specifieke rationaliteitsvorm goede redenen en/of redeneringen kunnen zijn, kan zon­
der zelf-contradictie ontkend worden. Dit is mogelijk omdat in een uitspraak over normen 
12 Wie logische redeneervonnen en regels voor geldige redeneringen afleidt uit empirische waarnemingen van 
feitelijk redeneergedrag, maakt zich schuldig aan een catcgoriefout die het psychologismc genoemd wordt (Macnamara, 
1986, pp. 1-20; verg.: Toulmin, 1977, p. 52 v.; Apel, 1982, p. 7). De regels van en voor geldige oordelen en redeneren 
zijn, om een aantal redenen, niet afte leiden uil empirische generalisaties (De Boer, 1966, p. 262 v.). Ten eerste: deze 
regels, die geldig of ongeldig zijn, zijn geen ware of onware hypotheses omtrent natuurwetten. Natuurwetten kunnen 
niet overtreden worden, de regels van het redeneren echter wel. Het is derhalve onzin om de geldigheid van een regel 
voor het redeneren te toetsen aan empirische waarnemingen. Empirische falsificatie is onmogelijk; de overtreding van 
een redenecnrcgel tast de geldigheid van deze regel niet aan. Ten tweede: de psychologie fundeert de regels van het 
geldige redeneren niet. Het is andersom. De regels van het geldige redeneren gaan aan het empirische onderzoek 
vooraf. In het empirisch onderzoek worden deze regels voorondersteld. Deze zijn dus niet voorwerp, maar voorwaarde 
van de empirische wetenschap. Ze behoren tot de grondslagen van de empirische wetenschap. Ten derde: empirische 
uitspraken zijn voorlopige uitspraken. Ze spreken een waarschijnlijkheid uit. We houden ze voor waar totdat ze 
gefalsifieerd zijn. De regels van het geldige redeneren zijn echter niet voorlopig totdat ze gefalsifieerd zijn. Ze kunnen 
niet weerlegd worden door waarnemingen van hoe mensen denken, maar gelden desnoods tegen de feiten in. 
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die in een rationaliteitsvorm gelden, deze normen niet worden toegepast. Ten tweede: 
mensen oordelen en redeneren op basis van ratíonaliteitsstructuren die veranderen (verg. 
Körner, 1970,1973,1984). 
Als we het filosofische onderzoek naar rationaliteitsvorm-specifieke nonnen opvatten 
als een explicatie van stabiele, ahistorische normen, dan ontkennen we hun 'geschiedenis' 
(Toulmin, 1977, p. 52). Deze opstelling impliceert historische irrelevantie (Toulmin, 
1977, p. 11,59). Mensen worden niet als volwassenen geboren. Taalgebruikers van ver-
schillend niveau kunnen (wellicht) wel de stabiele normen van de formele logica in hun 
oordelen en argumenteren toepassen, maar niet de rationaliteitscriteria die het oordelen en 
redeneren van volwassenen normeren binnen de diverse rationaliteitsvormen. Deze crite-
ria zijn niet stabiel maar het produkt van een genese. Het morele, intellectuele, of esthe-
tische redeneren en oordelen van kinderen worden georganiseerd door normen die niet 
identiek zijn met die van de volwassenen (Toulmin, 1977, p. 424; verg. Macnamara, 
1986, p. 3). In de loop van de ontwikkeling worden de rationaliteitsnormen die het vol-
wassen oordelen en redeneren richten, steeds meer benaderd. In deze ontwikkeling, die 
bestaat uit een reeks van door redenen gemotiveerde kwalitatieve sprongen, worden de 
rationaliteitsnormen verbeterd en de normen van de 'volwassen' rationaliteit steeds beter 
benaderd (verg. Toulmin, 1977, p. 65).13 
In deze zienswijze is het onderscheid tussen genese en gelding gerelativeerd, maar niet 
opgeheven. Ik leg dit uit. Ik begin met op te merken dat in de beoordeling van de geldig-
heid van een reden de herkomst van de conceptualisering van wat een goede reden is, niet 
ter zake doet. Er is een onderscheid tussen het niveau van de redengeving op grond van 
een conceptualisering van wat een goede reden is, en het niveau van deze geneseafhanke-
lijke conceptualisering (verg. Siegel, 1986, p. 81). Deze twee niveaus mogen niet met el-
kaar vereenzelvigd worden. 
Toch moeten we natuurlijk erkennen dat de redengeving in een oordeel of redenering 
op basis van een conceptualisering van wat een goede reden is, indirect afhankelijk is van 
de geldigheid van deze conceptualisering. Het is mogelijk om in de kritiek van het ene 
niveau naar het andere over te stappen. 'For the critics' strategy is to acknowledge that 
what is claimed to be rational is indeed rational in a given framework, and then to go on 
to question the rationality of the framework.' (Kekes, 1987, p. 271). Op dit niveau lijkt de 
rechtvaardiging van de conceptualisering van wat een goede reden kan zijn, samen te 
vallen met een beschrijving van de herkomst van deze conceptualisering. Deze indruk is 
echter onjuist. 
We moeten voor ogen houden, dat de ontwikkeling van de conceptualisering van wat 
goede redenen en redeneringen kunnen zijn, gestuurd wordt door overwegingen en rede-
nen (Toulmin, 1977, p. 76 v.; Apel, 1982, p. 8). De ontwikkeling van rationaliteitsnor-
13 Omdat actoren van velschillend niveau niet in staat zijn om dezelfde criteria toe te passen, is het onjuist om de 
empirische diversiteit te beschrijven en te verklaren met de termen 'normovertreding' en 'foutenreductie'. Van norm-
overtreding en foutenreductie kan alleen gesproken worden in het geval er normen in het spel zijn die overtreden kun-
nen worden en als deze overtredingen gecorrigeerd kunnen worden. Ъ is not just that the ideas of children and primitive 
peoples are philosophically confused; they really do begin by ordering their thought and action in different ways from 
adults and more advanced nations. ' (Toulmin. 1977, p. 423). 
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men wordt niet 'veroorzaakt' door antecedente factoren die onafhankelijk van de gevolgen 
beschreven kunnen worden, maar door de motieven en overwegingen van het subject dat 
zich in een interactie met de omgeving ontwikkelt. Er is een logische afhankelijkheid tus-
sen de rationaliteit in de ontwikkeling en de conceptuele structuren en de rationaliteits-
normen die in de ontwikkeling geproduceerd worden (Mischel, 1971, p. 328 v.; Peters, 
1958, p. 1 v.; 1974, p. 119 v.; 1981a, p. 137). 
Het equilibratie-principe is de motor van de ontwikkeling en het onafhankelijke crite-
rium met behulp waarvan een verandering als een ontwikkeling kan worden aangemerkt 
(Mischel, 1971, p. 323 v., 333; Chapman, 1988a, pp. 6-7). Het beginsel van inconsisten-
tiereductie houdt ons voor dat contradicties niet getolereerd mogen worden. We moeten 
cognitieve conflicten oplossen (Mischel, 1971, pp. 342-343). Het gaat hier om een eis die 
de rede stelt. Zo'n eis kan overtreden worden; de geschiedenis bewijst het (Peters, 1974, 
p. 140 v.). Zulke overtredingen kunnen gecorrigeerd worden - '(-) to say that they "should 
be" is to acknowledge the normative force of these rules of our thinking, to recognize that 
deviations from these norms are mistakes that need correction.' Het equilibratie-principe 
'does not constitute a theory to be conformed or refuted by facts; it is an analysis, or ratio-
nal reconstruction, of how we think in accordance with the norms that govern direct thin-
king (-).' (Mischel, 1971, p. 342). 
Een bewering waarin een ontwikkeling van een rationaliteitsstructuur geclaimd wordt, 
is dus geen empirisch maar een normatief oordeel omtrent een rationele continuïteit. In 
een empirisch oordeel wordt een contingent verband geconstateerd tussen twee factoren 
die onafhankelijk van elkaar beschreven kunnen worden. In een ontwikkelingsclaim 
wordt echter een niet-toevallige, door actoren gecreëerde relatie geëxpliciteerd tussen 
redenen en een ontwikkeling, die dus niet onafhankelijk van elkaar beschreven kunnen 
worden (Toulmin, 1977, p. 61). Willen we de ratio van een ontwikkeling begrijpen en 
verklaren dan dient in een rationele reconstructie verwezen te worden naar de redenen en 
de overwegingen die de ontwikkeling motiveren en rechtvaardigen (Mischel, 1971, p. 324 
v., 329,331; verg. Van Haaften et al., 1986, p. 169 v.). In zo'n rationele verklaring vallen 
verklaring en rechtvaardiging dus eigenlijk met elkaar samen (Mischel, 1971, p. 345). 
Empirische oordelen spelen een niet te negeren rol in de reconstructie van een ont-
wikkeling. Toch is een retrospectieve, verticale reconstructie uiteindelijk een evaluatief of 
normatief oordeel. De categorieën 'minder goed' en 'beter' worden niet vereenzelvigd met 
de begrippen 'eerder' en 'later' (Chapman, 1988a, p. 6). In het eerste geval gaat het om 
normatieve begrippen; in het tweede geval om empirische. Structuur (n+1) is niet beter 
dan structuur (n), omdat (n+1) later optreedt dan (n). In een beredeneerde keuze tussen 
rivaliserende kaders wordt het kader gekozen dat naar het oordeel van de reconstructeur 
het meest adequaat is. De conclusie kan dus getrokken worden dat een ontwikkelings-
claim geen ontwikkelingspsychologisme impliceert. Zonder zich schuldig te maken aan 
de genetische drogreden wordt het onderscheid tussen genese en gelding gerelativeerd. 
Dit betekent ten aanzien van de relatie tussen empirie en ontwikkelingssequentie, en tus-
sen empirie en verticale reconstructie het volgende (Boyd, 1986a, 1986b; Carter, 1986; 
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Siegel, 1986).м 
(a) Een reconstructie is geen resultaat van een empirische generalisatie. De rechtvaar­
diging van een criterium of een normatieve ordening kan niet met empirische argumenten 
beslist worden. Als iedereen de belastingen tilt (of als iedereen (eigenlijk) vindt dat dat 
mag), dan betekent dat nog niet dat frauderen geoorloofd is. Als (bijna) iedereen in zijn 
feitelijke levensloop de volgorde (a) - (f) - (h) volgt, dan is dat op zich nog geen bewijs 
voor de juistheid van de these dat (a) - (f) - (h) een ontwikkelingssequentie is in de gene-
tisck-structuralistische zin van het woord. De juistheid van deze these moet (uiteinde­
lijk) met evaluatieve argumenten gerechtvaardigd worden. 
Een bewering waarin een ontwikkeling van een rationaliteitsstructuur gereconstrueerd 
wordt, behelst een formulering van een patroon (regel) waarvan men in de praktijk kan 
afwijken. Een ontwikkelingspatroon wordt geformuleerd dat, net als het criterium dat de 
ontwikkeling motiveert, overtreden kan worden. 
Het door sommigen geopperde idee dat filosofische reconstructies empirisch getoetst 
kunnen worden (Kohlberg, 1972; Habermas, 1983, p. 23 ν.) is, letterlijk genomen, dan 
ook onjuist (verg. Boyd, 1986a, 1986b). In een ontwikkelingsclaim wordt een continuïteit 
beschreven die niet noodzakelijk in de empirische realiteit aangetroffen behoeft te wor-
den. In het feitelijke gedrag kan afgeweken worden van het ontwikkelingspatroon en de 
normen die de ontwikkeling motiveren. Een ontwikkelingsclaim kan dus niet op een em-
pirische generalisatie gebaseerd zijn. Dit betekent ook dat een ontwikkelingssequentie (op 
een uitzondering na; zie punt (f)) eigenlijk ook niet gefalsifieerd kan worden door de con-
statering dat (sommige) mensen in hun feitelijke levensloop de gereconstrueerde ontwik-
kelingssequentie niet volgen. Zo'n sequentie kan in de empirische werkelijkheid immers, 
net als iedere andere regel, overtreden worden. Het kan hier gaan om een afwijking van 
een patroon, die gecorrigeerd kan worden. 
We moeten dan ook concluderen dat een stadiumtheorie als die van Piaget of Kohl-
berg geen theorie is die feitelijke veranderingen beschrijft (Kaplan, 1971, p. 78). Zo'n 
theorie beschrijft een normatieve ontwikkeling waarvan in de empirische realiteit afge-
weken kan worden (verg. Mischel, 1971, pp. 348-349). Een 'empirisch aangetoonde' sta-
diumtheorie is eigenlijk een illustratie van een theoretische mogelijkheid die in de empi-
rie gerealiseerd is (Kaplan, 1971, p. 79). 
(b) En dit betekent dat het mogelijk is om een rationaliteitsstructuur te formuleren 
(bv.: een nieuw perspectief op wat 'moraliteit' nu eigenlijk is) die zich in de empirie tot nu 
toe nog niet heeft voorgedaan (een 'niet-natuurlijk stadium'; Habermas, 1986), zoals bij-
voorbeeld Kohlbergs zesde stadium (Boyd, 1986b, p. 59).15 
(c) Door de empirische waarneming van rationaliteitsstructuren die elkaar in de tijd 
opvolgen, ontstaan vermoedens over wat een ontwikkelingspatroon zou kunnen zijn. 
Deze vermoedens worden met behulp van normatieve en conceptueel-logische argumen-
ten getoetst (Locke, 1986; Peters, 1972d, p. 509; 1981b, p. 115; Kaplan, 1971, pp. 78-79; 
14 In de opmerkingen (a) tot en met (c) maak ik duidelijk dat een reconstructie niet tot een empirische waarneming 
herleid kan worden. In de opmerkingen (c) tot en met (g) geef ik aan op welke wijzen empirische argumenten een rol 
spelen in reconstructies. 
15 Kohlberg raakte in paniek toen hij het door hem geformuleerde zesde stadium niet of te weinig in de empirie aan-
trof; reden voor hem om dit stadium te laten vallen. Deze paniek noch deze beslissing waren mijns inziens terecht. 
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Hamlyn, 1971, p. 22). 
(d) Een 'empirische toetsing' kan twijfel oproepen met betrekking tot de juistheid van 
de filosofische reconstructie (Boyd, 1986b, p. 59). Als in empinsch onderzoek blijkt dat 
een geclaimd ontwikkelingspatroon door niemand gevolgd wordt, dan kan de twijfel ont-
staan of de geclaimde regel empirisch wel mogelijk is, en dus of het hier wel gaat om een 
zinnige regel. In een regelformulering wordt namelijk verondersteld dat de geformuleerde 
regel 'empirisch mogelijk' is, en dat wil zeggen: dat deze regel door actoren gevolgd kan 
worden. Ook hier wordt verondersteld dat het 'behoren' het 'kunnen' veronderstelt dat 
normen in het feitelijke handelen gerealiseerd kunnen worden. Maar een empirische af-
wijking van de regel falsifieert de claim natuurlijk niet. Het eigenaardige van een norm is 
juist - zo merkt ook Boyd terecht op - dat deze tegen de feiten in kan gaan. 
(e) Gereconstrueerde normatieve ordeningen kunnen zich vanzelfsprekend empinsch 
voordoen, en doen zich vaak voor - gelukkig maar. Een reconstructie heeft betrekking op 
ontwikkelingen die de onderzoeker in zijn individuele en/of collectieve ontwikkeling 
heeft doorgemaakt. 
(0 Empirisch onderzoek kan een voorstel voor een normatieve ordening falsifiëren in 
het geval de hypothese luidt (n) - (n+1) - (n+2), en de werkelijkheid laat zien dat (n) -
(n+2) - (n+1) mogelijk is.16 Het voorstel, dat gebaseerd is op de veronderstelling dat (n) -
(n+2) - (n+1) empirisch niet mogelijk is17, is daaimee van de baan.18 
(g) Juist omdat een conceptuele ontwikkeling door overwegingen gemotiveerd wordt, 
kan in de reconstructie van zo'n ontwikkeling de empirisch-hermeneutische kennis van de 
overwegingen van het subject dat zich ontwikkelt, niet genegeerd worden. In deze vorm 
van onderzoek zijn argumenten en overwegingen het voorwerp van onderzoek. Derhalve 
zijn de oordelen van het zich ontwikkelende subject over zijn ontwikkeling (en dat wil 
zeggen: over zijn argumenten, overwegingen, en ervaringen) uiterst relevant. Er is geen 
principieel verschil tussen onderzoeker en onderzochte. Beiden kunnen ontwikkelings-
claims formuleren en op hun juistheid beoordelen (Habermas, 1983, p. 29 v.; Van Haaf-
ten et al., 1986, pp.169-170). Beiden stellen zich de vraag: in welke richting behoort een 
subject zich rationeel te ontwikkelen (Boyd, 1986b, p. 59 v.)? 
Ik vat het bovenstaande kort samen. In het empirisch onderzoek worden de verschillende 
rationaliteitsstructuren geïdentificeerd die zich voordoen bij in de werkelijkheid aange-
troffen subjecten. Men tracht de verschillende rationaliteitsstructuren die zich in de empi-
rie voordoen, zo adequaat mogelijk te beschrijven. Empirisch onderzoek vervult een cen-
trale rol in de verticale reconstructie van sequentie van rationaliteitsstructuren. Op basis 
van empirische constateringen van volgordes die zich feitelijk voordoen, worden hypo-
theses geformuleerd voor een normatieve ordening. De verticale reconstructie kan echter 
16 De vraag is natuurlijk altijd is wat wij m de werkelijkheid, m het interview, aanzien voor structuur (n+2) wel 
werkelijk (n+2)? 
17 Verondersteld wordt dat (n+1 ) m de ontwikkeling en het leerproces een noodzakelijke voorwaarde voor (n+2) is 
18 Nou bene. dergelijke empirische bevindingen falsifiëren een specifieke hypothese voor een ontwikkelmgsclaim, 
en met het postulaat dat aan zo'n hypothese ten grondslag ligt, namelijk de these dat een ontwikkeling van een rationa-
hteitssmicniur mogelijk is. 
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niet op uitsluitend dergelijke waarnemingen gebaseerd worden. Met behulp van norma-
tieve argumenten wordt het voorstel voor een normatieve ordening van rationaliteitsstruc-
turen geaccepteerd of afgewezen. 
Empirisch en normatief onderzoek vullen elkaar dus aan, maar zijn niet identiek. Em-
pirisch onderzoek is 90 % van het werk: stadia-omschrijvingen formuleren, interviewen, 
hypotheses omtrent empirische volgordes formuleren en toetsen, hypotheses omtrent een 
regel voor een ontwikkeling formuleren, maar de toetsing van deze laatste hypothese is 
geen empirische, maar een normatieve onderneming. In een door evaluatieve argumenten 
gestuurde discussie, waaraan iedereen kan deelnemen, wordt geclaimd dat in structuur 
(n+1) beter begrepen wordt wat, bijvoorbeeld, religieus oordelen is dan in structuur (n). 
Ook wordt geclaimd dat de structuur die men (voorlopig) voor de 'hoogste' structuur 
houdt, in normatief opzicht de meest optimale rationaliteitsstructuur is. Mijns inziens 
kunnen deze claims niet met uitsluitend empirische argumenten gerechtvaardigd worden. 
De evaluatieve ontwikkelingsclaim vereist een filosofische argumentatie, die plaatsvindt 
in respectievelijk de wetenschapsfilosofie, de meta-ethiek, de filosofie van de religie. 
6. Grondslagenonderzoek in genetisch-structuralistisch perspectief 
Als wij uitgaan van de mogelijkheid, dat van kracht zijnde rationaliteitsstructuren niet per 
definitie onaantastbaar zijn maar vatbaar voor verbeteringen, dan maakt de rescriptie van 
vigerende conceptualiseringen deel uit van het grondslagenonderzoek (verg. Brümmer, 
1988, pp. 30-44). Het grondslagenonderzoek is gericht op de ontwikkeling van kaders 
waarin de tekortkomingen van bestaande kaders vermeden worden. In het op genetisch-
structuralistische uitgangspunten gebaseerde perspectief op grondslagenonderzoek, kun-
nen twee stappen van elkaar onderscheiden worden. 
Een zo getrouw mogelijke beschrijving en analyse van vigerende kaders is de eerste 
stap (verg. Nuchelmans, 1978, pp. 13-14). Vragen zijn: welke conceptuele vooronderstel-
lingen liggen aan het oordelen en argumenteren ten grondslag?, wat is in deze grondsla-
gen geïmpliceerd? De onderzoeker gaat voorts na wat in de praktizering van deze vorm 
wel en niet mogelijk is (Hirst & Peters, 1979, p. 9 v.). 
De activiteit beperkt zich niet tot deze vragen. De onderzoeker 'kan (-) nooit blijven 
stilstaan bij de constatering, dat een aangetroffen begripsstelsel of conceptueel apparaat in 
feite zus of zo functioneert, maar zal (-) altijd gedrongen worden tot het opwerpen van de 
externe vraag, of het de gestelde taak naar behoren vervult.' (Nuchelmans, 1978, p. 14; 
verg. Brümmer, 1988, pp. 35-36). " 
De onderzoeker tracht in het van kracht zijnde systeem fricties, inconsistenties en 
omissies op te sporen (Price, 1967, p. 18; Winch, 1977, p. 5). Hij bepaalt wat 'minder 
goede' en 'betere' systemen zijn (Price, 1967, p. 18), eventueel stelt hij een probleemop-
lossing voor, dat wil zeggen een systeem van conceptuele regels dat naar zijn oordeel op 
19 Filosofen reflecteren niet alleen over Ъші eigen werkelijke begrippen' m u i ook over 'mogelijke begrippen' 
(Brümmer, 1988, p. 33). Reflectie is niet alleen 'een oefening in herinnering', maar ook 'een oefening in fantasie'. 
Overwogen wordt of gevormde nieuwe begrippen de voorkeur verdienen boven de begrippen die wij cms kunnen her-
inneren (p. 34). 
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een adequatere wijze het voorwerpsdomein van de pedagogische wetenschap en de peda-
gogische denk- en levensvorm conceptualiseert. 
De onderzoeker tracht paradoxen in vigerende conceptuele kaders op te lossen. Het 
blijkt dat tal van pedagogische grondbegrippen gebaseerd zijn op voorwaarden die ogen-
schijnlijk niet met elkaar te verenigen zijn. Door de verschillende begripsbepalingen van 
deze voorwaarden tegen elkaar af te wegen of door deze te herschikken of te hervormen, 
tracht men een antwoord te geven op de vraag 'hoe is (x) mogelijk, als (x) steunt op de 
schijnbaar elkaar tegensprekende voorwaarden (y) en (z)?' (Hamlyn, 1985).x 
Descriptie van vigerende rationaliteitsstructuren en hun rescrìptìe zijn in dit perspectief 
op elkaar aangewezen (verg. Sleutel, 1988). Ze kunnen als twee stappen іл het grondsla-
genonderzoek wel van elkaar onderscheiden worden. Ze kunnen echter niet als twee ver­
schillende vormen van grondslagenonderzoek van elkaar gescheiden worden. 
Aan de ene kant: het grondslagenonderzoek kan niet beperkt worden tot descriptie. 
Ook in het geval de onderzoeker van oordeel is dat het vigerende systeem van rationali­
teitsstructuren het beste systeem is waarover we op het moment kunnen beschikken, dan 
is rescriptie een noodzakelijke stap in het onderzoek. Ook in deze situatie dient immers 
de vraag naar de noodzaak en mogelijkheid van rescriptie gesteld te worden. De onder­
zoeker gaat uit van de normatieve, regelgevende taak die hij te vervullen heeft; hij be­
perkt zich niet tot regelbeschrijving of tot het afleiden van een regelgeving uit een regel-
beschrijving. 
Aan de andere kant: rescriptie gaat uit van de van kracht zijnde rationaliteitsstructuur 
en start dus met hun descriptie. Descriptie is de eerste stap die, indien daar aanleiding toe 
is, aangevuld moet worden met de rescriptieve benadering. Grondslagenonderzoek vindt 
niet plaats in een vacuüm, maar start met de bestaande concepten die in de gegeven con-
text feitelijk gelden.21 
Het wijsgerig-pedagogische grondslagenonderzoek heeft betrekking op drie niveaus 
waarop rationaliteitsstructuren een rol spelen. In de eerste plaats: de rationaliteitsstructu-
ren van de pedagogische wetenschap (de conceptualisering van het object van de peda-
gogische wetenschap: de werkelijkheid van opvoeding en onderwijs). In de tweede plaats: 
de rationaliteitsstructuren van opvoeders. Het oordelen en handelen van opvoeders wordt 
gedragen door een perspectief op opvoeding en ontwikkeling. In dit perspectief wordt op 
20 De bijzondere aandacht gaat daarbij uit naar de explicitatie van conceptuele noodzakelijkheden en de oplossing 
van conceptuele paradoxen. Bijvoorbeeld: Tioe is "opvoeding" mogelijk?', Tioe zijn de schijnbaar strijdige categorieën 
"autonomie" en "heteronomie" als twee noodzakelijke voorwaarden van de pedagogiek in een denkvorm met elkaar Ie 
verenigen?' (Sleutel, 1982), Tioe is "zelfopvoeding" mogelijk?' (Ryle, 1968, p. 105 v.), Тюе is "leren door doen" mo­
gelijk?' (Langford, 1973, p. 22), Tioe is "(iets nieuws) leren" mogelijk?" (Miller, 1986). Тюе is een "(pedagogische) 
persoonlijke relatie" tussen opvoeder en educandus mogelijk, als daarbij enerzijds voorondersteld is dat opvoeder en 
educandus vanuit verschillende conceptuele kaders oordelen en argumenteren, en anderzijds dat opvoeder en opvoede-
ling elkaar moeten kunnen begrijpen?'. 
21 De bestaande taal is de metataal van de conceptuele ontwikkeling. In herconceptualiseringen, althans in oordelen 
waarin herconceptualiseringen worden voorgesteld, wordt gebruik gemaakt van termen en begrippen van de alledaagse 
taal. In deze zin is de gewone taal altijd fundamenteel en primair. 
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een bepaalde wijze de ontwikkeling van de kinderlijke manier van denken en oordelen 
geconceptualiseerd. En in de derde plaats de ratíonaliteitsstructuren van opvoedelingen. 
Het denken en oordelen van kinderen wordt mogelijk gemaakt door zich ontwikkelende 
conceptualiseringen van de realiteit. Mede door het handelen van opvoeders maken op-
voedelingen een ontwikkeling door die hen in staat stelt om op basis van steeds adequate-
re conceptualiseringen van de werkelijkheid te oordelen en te handelen. 
7. Besluit 
In dit hoofdstuk heb ik een bepaalde variant van het genetisch structuralisme beschreven 
als een oplossing voor het objectivisme.relaüvisme-probleem, een probleem dat zowel de 
pedagogiek als de wijsgerige pedagogiek bedreigt. 
Aan het genetisch structuralisme liggen drie belangrijke vooronderstellingen ten 
grondslag. Ten eerste: het oordelen en argumenteren worden gestructureerd door een 
rationaliteitsstructuur, die de voorwaarde is tot de mogelijkheid van oordelen en argu-
menteren. Ten tweede: er kunnen een aantal essentieel verschillende rationaliteitsvormen 
van elkaar onderscheiden worden, dat wil zeggen: typen van bewustzijn, ervaring, oorde-
len, en argumenteren die alle gekenmerkt worden door een specifiek eigen reeks van con-
cepten en criteria. Ten derde: de structuur die aan het oordelen en argumenteren in een 
rationaliteitsvorm ten grondslag ligt, is aan een ontwikkeling onderhevig. 
Vervolgens heb ik het genetìsch-structuralistìsche ontwikkelingsbegrip nader uiteen-
gezet. Ten eerste: het genetisch-structuralistische ontwikkelingsbegrip impliceert het con-
structivistische leerbegrip. Ten tweede: dit leerbegrip veronderstelt een interactionistisch 
perspectief op de relatie tussen het lerende subject en de omgeving. Ten derde: er is geen 
dwingende noodzaak om het teleologische perspectief op ontwikkeling te accepteren. Lo-
gisch gezien impliceert het constructivistische leerbegrip een kriticistisch perspectief op 
de ontwikkeling van ratíonaliteitsstructuren. 
Ik heb argumenten aangedragen voor de stelling dat in een reconstructie van een ont-
wikkeling empirische en evaluatieve oordelen elkaar aanvullen. 
Tenslotte heb ik uiteengezet dat in het grondslagenonderzoek twee stappen onder-
scheiden kunnen worden. Het grondslagenonderzoek start met de beschrijving van van 
kracht zijnde rationaliteitsstnicturen. De tweede stap behelst de rescriptie van deze struc-
turen. 
In het volgende hoofdstuk ga ik in op de problemen die kleven aan het genetísch-
stmcturalistische perspectief op de ontwikkeling van ratíonaliteitsstructuren en op de pro-
blemen van een reconstructie van zo'η ontwikkeling. 
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HOOFDSTUK 3 
GRONDSLAGENPROBLEMEN VAN HET 
GENETISCH STRUCTURALISME 
1. Inleiding 
In het vorige hoofdstuk heb ik de centrale uitgangspunten van het genetisch structuralis­
me beschreven. In het genetisch structuralisme wordt gesteld dat door structurele leer­
activiteiten een ontwikkeling van rationaliteitsstructuren zich kan voordoen, en dat zo'η 
ontwikkeling gereconstrueerd kan worden. Deze opvattingen veronderstellen een netwerk 
van uitgangspunten. Bij analyse blijken zich in dit netwerk inteme inconsistenties voor te 
doen. Wat in het ene uitgangspunt voor mogelijk wordt gehouden, wordt (ogenschijnlijk) 
in het andere uitgangspunt ontkend. Ik geef een voorbeeld. 
Een belangrijk uitgangspunt in het genetisch structuralisme is: ervaring vindt altijd 
plaats binnen een rationaliteitsstructuur die de werkelijkheid ordent en de ervaring orga­
niseert. Het constructivistische leerbegrip daarentegen is gebaseerd op de veronderstel­
ling, dat ervaringen rationaliteitsstructuren kunnen corrigeren. Deze twee stellingen lijken 
met elkaar in strijd te zijn. Hoe kan de ervaring een toegepaste rationaliteitsstructuur cor­
rigeren, als deze rationaliteitsstructuur de ervaring organiseert? Deze en andere conceptu­
ele kwesties roepen de vraag op, onder welke voorwaarden een ontwikkeling van rationa­
liteitsstructuren en de reconstructie van zo'n ontwikkeling mogelijk is. 
We moeten ons dus bezinnen op de mogelijkheidsvoorwaarden van het genetisch 
structuralisme. Er zijn twee strategieën mogelijk. Ten eerste: de structuur immanent pro-
beren te verbeteren. Ten tweede: radicale vernieuwing door de structuur te verwerpen en 
een andere te accepteren. De laatste aanpak is mijns inziens nog niet aan de orde. Mijn 
opvatting is, dat het genetisch structuralisme een interessant paradigma is, omdat in dit 
paradigma een intuïtie verwoord wordt waar we in tal van levensterreinen van uitgaan: de 
gedachte dat mensen en kinderen van verschillende leeftijden op kwalitatief verschillende 
wijzen de werkelijkheid beleven, ervaren, emoties hebben, oordelen, en handelen; dat 
zich daarin veranderingen voordoen; en dat sommige van deze veranderingen ontwikke-
lingen zijn waarin betere en adequatere manieren van denken en leven geleerd worden. 
Met name in de pedagogiek speelt deze intuïtie een belangrijke rol. De verwerping van 
het genetisch structuralisme dient dus uitgesteld te worden tot het moment waarop een 
beter paradigma zich aandient.' Ik kies dus voor de tweede aanpak. Ik zal proberen het 
1 Omdat de theorie waaiin het genetisch structuralisme uiteengezet wordt een ipso-reflexieve theorie is, lijkt het als-
of het genetisch structuralisme zichzelf vernietigt. Hier is iets merkwaardigs aan de hand (verg. Fowler, 1980, p. 269). 
Als we het genetisch structuralisme verwerpen en door een nieuwe, adequatere rationaliteitsstructuur vervangen, dan 
wordt eigenlijk in deze verwerping het genetisch-stnicturalistische gezichtspunt voorondersteld en bevestigd. Het bij-
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genetisch structuralisme 'immanent te construeren', en dat wil zeggen: het genetisch-
structuralistisch perspectief als uitgangspunt nemen en dat intern proberen te versterken. 
Twee stappen kunnen in deze aanpak onderscheiden worden. Begonnen wordt met het 
opsporen van de interne conceptuele fricties van het genetisch structuralisme. Daarna 
wordt geprobeerd de conceptuele structuur van dit paradigma bij te stellen. Als blijkt, dat 
uitgangspunten en veronderstellingen strijdig zijn met elkaar, dan moeten de interne in-
consistenties worden gereduceerd door de uitgangspunten beter op elkaar af te stemmen. 
De interne cohesie kan versterkt worden door een uitgangspunt minder radicaal te formu-
leren, door een uitgangspunt te modificeren, of door desnoods een uitgangspunt te laten 
vallen. 
Ik ga in dit hoofdstuk als volgt te werk. Eerst inventariseer ik in paragraaf 2 de be-
langrijkste kwesties. Daarna stel ik in de resterende paragrafen deze kwesties aan de orde. 
De vraag naar de mogelijkheid van structureel leren (het constructivistische leerbegrip) is 
het onderwerp van paragraaf 3. In paragraaf 4 wordt de kwestie aan de orde gesteld, hoe 
het mogelijk is om 'vreemde' rationaliteitsstructuren te identificeren. Het comparatiepro-
bleem is het onderwerp van paragraaf 5. In paragraaf 6 wordt het preferentieprobleem be-
handeld. Geargumenteerd wordt dat het beginsel van inconsistentiereductie de preferentie 
structureert. Vervolgens wordt in paragraaf 7 aandacht besteed aan één van de belangrijk-
ste argumenten die in zo'n reductie een rol kunnen spelen: het transcendentale argument. 
Het hoofdstuk wordt met een besluit afgerond. 
2. Hoe is een ontwikkeling van rationaliteitsstructuren en een reconstructie van zo'n 
ontwikkeling mogelijk? - inventarisatie van de problemen 
Aan het genetisch structuralisme kleeft een reeks van conceptuele problemen. In deze 
paragraaf noem ik vier met elkaar samenhangende kwesties. Al deze kwesties ressorteren 
onder de vraag: hoe is een (reconstructie van) een ontwikkeling van rationaliteitsstructu-
ren mogelijk? 
In het genetisch structuralisme staan twee zaken centraal. Ten eerste: er kan zich een ont-
wikkeling van rationaliteitsstructuren voordoen die voltrokken wordt in een structureel 
leerproces. Ten tweede: zo'n ontwikkeling kan (achteraf) verticaal gereconstrueerd wor-
den. Niet uitgesloten mag worden dat er tussen deze twee momenten c.q. activiteiten 
punten van overeenkomst zijn. Mogelijkerwijs stemmen de argumenten die een rol spelen 
in de reconstructie van de ontwikkeling overeen met de argumenten die de ontwikkeling 
zelf motiveren. Als we om bepaalde redenen een opeenvolging van structuren als een 
ontwikkeling aanmerken, dan is het niet uitgesloten dat de ontwikkeling tot stand is geko-
men op grond van deze redenen. 
stellen en, eventueel, het verwerpen van de conceptuele structuur van het genetisch structuralisme is een conceptuele 
ontwikkeling, zoals die ui het genetisch structuralisme wordt beschreven Het genetisch-stmcturalistische perspectief op 
de ontwikkeling van rationaliteitsstructuren is dan zelf een voorbijgaand stadium m een reeks van kwalitatief verschil-
lende conceptualiseringen van het rationalitatsprobleem Als blijkt dat het genetisch structuralisme onhoudbaar is, dan 
is eigenlijk het gelijk van het genetisch structuralisme bevesugd 
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Toch moeten beide activiteiten van elkaar onderscheiden worden. Ten eerste: de 
ontwikkeling van een rationaliteitsstructuur wordt (doorgaans) niet door (expliciete) 
argumenten gestuurd. Sommigen betwijfelen zelfs of het wel mogelijk is om nieuwe 
structuren op een reflexieve manier te leren. Men is dan van oordeel dat grondslagen niet 
op een rationele wijze gekozen en gerechtvaardigd kunnen worden (Rorty, 1989; verg. 
Palmer, 1985, p. 170). Het is natuurlijk waar dat een rationele revisie van een systeem 
niet plaatsvindt binnen dat systeem zelf. Het is ook waar dat grondslagensystemen niet 
waar of onwaar kunnen zijn. Ze kunnen niet overeenstemmen met de werkelijkheid zoals 
deze 'werkelijk' is. Maar dit zijn geen voldoende redenen voor de conclusie dat een 
rationele ontwikkeling en reconstructie onmogelijk zijn. Het is met uitgesloten dat we in 
deze ontwikkeling en reconstructie gebruik kunnen maken van critena die structuur-
overschrijdend zijn.2 We mogen niet uitsluiten dat mensen hun eigen ontwikkeling 
bewust voltrekken. Erkend moet natuurlijk worden, dat 'self-conscious system-choice' een 
ontwikkeling van complexe meta-reflexieve vermogens vereist (Palmer, 1985, p. 175). 
Nieuwe structuren zullen doorgaans eerst impliciet en voor-reflexief geleerd worden. De 
rechtvaardiging van de ontwikkeling kan dan eventueel achteraf plaatsvinden. Daarbij is 
er geen principieel verschil tussen de onderzoeker die een ontwikkeling reconstrueert en 
rechtvaardigt en een 'onderzochte' die reflecteert over zijn eigen ontwikkeling. Iedere per­
soon kan als een ontwikkelingslogicus tot op zekere hoogte achteraf zijn eigen ontwikke­
ling reconstrueren en rechtvaardigen. 
Ten tweede: er zijn belangrijke verschillen tussen de probleemsituatie waarop in de 
structurele leeractiviteit gereageerd wordt en de probleemsituatie die het uitgangspunt is 
van de reconstructie van de ontwikkeling. In het eerste geval moeten nieuwe structuren 
nog geleerd worden. De comparane en de preferentie zijn dus 'prospectief van aard. De 
ontwikkeling is het resultaat van een argumentatie. In het leermoment wordt de ontwik­
keling gerechtvaardigd. In het tweede geval hebben de comparatie en de preferentie be­
trekking op structuren die al geleerd zijn. De reconstructie is retrospectief van aard. Ach­
teraf wordt de ontwikkeling beargumenteerd en gerechtvaardigd. 
2 Rorty meent dat argumenten, beslissingen, en critena geen enkele rol spelen in de verandering van wat hij 'voca­
bulaires' noemt. De verandering van een vocabulaire is geen bewuste handeling maar een onbewuste gebeurtenis die de 
mens overkomt (Rorty, 1989, ρ 6) Er zijn geen 'antecedente entena' die het oude en het nieuwe vocabulaire met elkaar 
gemeen hebben - 'For just insofar as the new language really is new, there will be no such criteria ' (Rorty, 1989, ρ 9) 
In dit argument is verondersteld dat de entena die in de rechtvaardiging van de ontwikkeling een rol zouden moeten 
spelen, deel uitmaken van de oude of de nieuwe structuur Vooralsnog ga ik ervan uit dat we niet zondermeer deze ver­
onderstelling moeten accepteren Waarom zou de ontwikkeling met gemotiveerd en haar reconstructie met bepaald 
kunnen worden door criteria die structuur-overstijgend zijn7 Mijns inziens moet ook Rorty zulke entena (impliciet) 
veronderstelloi Filosofìe behelst naar Rorty's oordeel geen weging van argumenten voor en tegen de verschillende vo-
cabulaires op basis van bepaalde beslissingscriteria - zulke criteria zijn er met, maar is een poging om de werkelijkheid 
op een nieuwe manier te zien Filosofie is een 'contest' tussen een bestaand en een nieuw, zich ontwikkelend vocabulai-
re De filosoof probeert de aantrekkelijkheid van het vocabulaire dat zijn voorkeur heeft, aan te tonen door te laten zien 
hoe in dit vocabulaire een reeks van kwesues geherdefinieerd wordt (Rorty, 1989, ρ 9) Mijns inziens is Rorty's betoog 
hier inconsistent Hoe кал een 'contest' tussen vocabulaires plaatsvinden in een filosofisch betoog waarin getracht wordt 
de aantrekkelijkheid van een bepaald vocabulaire aan te tonen, zonder argumenten en criteria die (impliciet) gehanteerd 
worden9 Het is waar dat het niet mogelijk is om een vocabulaire te vergelijken met de werkelijkheid zoals deze 'out 
there' is Maar de 'temptation to look for entena' mag niet, zoals Rorty doet, vereenzelvigd worden met het (foutieve) 
uitgangspunt dat vocabulaires de werkelijkheid weerspiegelen. 
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De ontwikkeling en haar reconstructie kunnen niet van elkaar geïsoleerd worden, 
omdat de voorwaarden van de ontwikkeling en die van haar reconstructie elkaar over-
lappen. Toch zijn er voldoende redenen om de kwesties die kleven aan de ontwikkeling 
en de kwesties die kleven aan de reconstructie gescheiden te behandelen. 
Hoe is structureel leren mogelijk? 
In het constructivistische leerbegrip wordt verondersteld dat structuren mogelijkheids-
voorwaarden zijn, die door ervaringen gecorrigeerd kunnen worden. 'Developmental 
expenence' is een sleutelbegrip in het genetisch-structuralistische paradigma. Deze term 
verwijst naar een ervaring die conflicteert met een gegeven structuur (n) maar in een 
nieuwe structuur (n+1) opgenomen kan worden. In het structurele leren wordt een nieuwe 
structuur geleerd die het conflict oplost. De vraag is hoe structureel leren mogelijk is. Het 
constructivistische leerbegrip zou de constructivistische drogreden impliceren (Flanagan, 
1984). Twee met elkaar samenhangende problemen kunnen onderscheiden worden. 
(a) hoe is conflicterende ervaring mogelijk? Hoe kunnen rationaliteitsstructuren (die 
logisch gesproken aan de ervaring voorafgaan) aan de werkelijkheid getoetst worden, als 
ze juist de aard van de kennisverwerving en -toetsing bepalen (verg. Oudemans, 1980, p. 
31, 98, 125)? Het genetisch structuralisme is gebaseerd op twee schijnbaar moeilijk met 
elkaar te verenigen vooronderstellingen. Enerzijds wordt gesteld, dat het waarnemen en 
de ervaring plaatsvinden binnen een rationaliteitsstructuur. Anderzijds wordt veronder-
steld dat externe cognitieve conflicten mogelijk zijn tussen een rationahteitsstructuur en 
de realiteit, en wel in de ervaring waarin deze rationaliteitsstructuur wordt toegepast. 
Deze twee veronderstellingen staan op gespannen voet met elkaar. Hoe kan de werkelijk-
heid 'terugslaan' en een systeem van conceptuele voorwaarden 'tegenspreken', als de wer-
kelijkheid altijd een door een systeem van conceptuele voorwaarden geconstitueerde 
werkelijkheid is? Als het waar is dat kennisverwerving altijd geschiedt binnen een ratio-
nahteitsstructuur, dan is het eigenlijk niet mogelijk om in de kennisverwerving de toege-
paste structuur te overstijgen! Toch wordt in het genetisch structuralisme verondersteld 
dat op de één of andere wijze in de ervanng kan blijken, dat de werkelijkheid niet voldoet 
aan de definities die haar opgelegd worden.3 
(b) hoe kunnen nieuwe rationaliteitsstructuren verworven worden7 Hoe is het moge-
lijk om op basis van een 'bekende' structuur een 'nieuwe' structuur te leren (Fodor, 1980, 
3 In het idee van 'conflicterende ervaring' wordt op een nogal onkntische wijze verondersteld, dal de ontwikkeling 
van de structuur van hel empirische oordelen in de intellectuele raüonaliteitsvorm exemplarisch is voor de ontwikkeling 
van iedere rauonaliteitsstructuur Het is echter evident dat er grote verschillen zijn tussen de aard van de confhctaende 
ervanng in het geval van de intellectuele rationaliteitsvorm en de aard van het conflict tussen structuur en werkebjk-
heidservanng in andere rationaliteitsvormen In de toepassing van andere dan de intellectuele rationaliteitsstructuur 
stuit men met op een, onafhankelijk van mensen bestaande (fysische) realiteit, maar op een (sociale) werkelijkheid die 
geïmpregneerd is met oordelen en conceptea Het is met onwaarschijnlijk dat m dit geval de conflicterende ervanng en 
haar oplossing anders gestructureerd zijn De vooronderstelling van de mogelijkheid van het externe cognitieve conflict 
wordt helemaal problematisch als dit conflict geacht wordt plaats te vinden tussen de werkelijkheid en de structuur van 
een ralionaliteitsvonn waann geen constaterende uitspraken gedaan worden over de empmsche realiteit, maar waar-
derende de esthetische, de morele, de religieuze rauonaliteitsvonn. 
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p. 148; Flanagan, 1984, p. 139; Miller, 1986, p. 18, 20, 281, 299, 301, 313)? Het is 
eigenlijk niet mogelijk om een echt nieuwe conceptuele structuur te leren op basis van 
een aanwezige conceptuele structuur. Wie een nieuwe denkstructuur begrijpt, had deze 
dus eigenlijk al begrepen. De zogenaamde 'nieuwe' structuur ligt in de oude structuur 
opgesloten; er vindt eigenlijk helemaal geen ontwikkeling plaats. Iemand die nog niet 
beschikt over een voor hem nog onbekende denkstructuur кал zich deze denkstructuur 
niet eigen maken. Het heeft dan ook geen zin om een denkstructuur uit te leggen of te 
onderwijzen aan iemand die deze denkstructuur nog niet verworven heeft: instructie kan 
nog niet. Iemand die wel de instructie of uitleg begrijpt, heeft deze denkstructuur al ver­
worven: instructie hoeft niet meer. 
Hoe is het mogelijk om een ontwikkeling van rationaliteitsstructuren te reconstrueren? 
In genetisch-structuralistische stadiumtheorieën worden structurele leerprocessen gere-
construeerd. Zo'η reconstructie levert een inzicht in een ontwikkelingspatroon op: een 
sequentie van twee of meer rationaliteitsstructuren. Geclaimd wordt dat na vergelijking 
structuur (n+1) 'beter' is dan (n). 
Drie stappen kunnen in het proces van reconstructie onderscheiden worden: identifi­
catie, comparatie, en preferentie. De structuren worden in de reconstructie beschreven, 
met elkaar vergeleken, en in een volgorde geplaatst. Identificatie is een noodzakelijke 
voorwaarde voor comparatie en preferentie; comparatie is een noodzakelijke voorwaarde 
voor preferentie. Aan al deze stappen kleven conceptuele problemen. Ten aanzien van 
iedere stap kan een mogelijkheidsvoorwaarde-vraag gesteld worden. 
(a) hoe is het mogelijk een 'vreemdgeworden' rationaliteitsstructuur die ik/wij in de 
individueiel collectieve ontwikkeling achter meions gelaten heb/hebben, retrospectief te 
identificeren en te beschrijven? Het gaat hier om structuren die de reconstructeur in zijn 
collectieve of individuele ontwikkeling heeft afgeleerd. Hoe is het mogelijk om vreemd 
geworden structuren toch te identificeren? 
(b) hoe is het mogelijk om twee kwalitatief en essentieel verschillende rationaliteits­
structuren met elkaar te vergelijken? Het idee van reconstructie en het constructivis­
tische leerbegrip zijn gebaseerd op de voorwaarde, dat zo'n vergelijking mogelijk is. 
Comparatie is immers een noodzakelijke voorwaarde voor preferentie. Om een prefe­
rentie te kunnen formuleren, is het nodig de beide in het geding zijnde structuren ratio­
neel met elkaar te vergelijken. De vraag is natuurlijk hoe het mogelijk is om twee structu­
ren waarin op verschillende wijzen de werkelijkheid geconceptualiseerd wordt, met 
elkaar te vergelijken. 
(c) hoe is een rationele preferentie mogelijk? Welke zijn de criteria waarvan we in 
zo'n preferentie gebruik maken? De argumentatie wordt niet geleid door de criteria van 
structuur (n+1). De uitkomst van zo'n preferentiebepaling zou dan op basis van een cir­
culair redeneerschema bepaald worden. De uitkomst van zo'n argumentatie staat eigenlijk 
ook bij voorbaat vast. De rechter beoordeelt zijn manier van oordelen op basis van zijn 
manier van oordelen. Omdat iedere set van criteria op basis van circulaire argumentatie-
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schema's gerechtvaardigd kan worden, kan het ook niet zo zijn, dat de criteria van struc-
tuur (n) de preferentie funderen. Resteert de mogelijkheid dat de preferentie gestuurd 
wordt door criteria die gespecificeerd zijn in een meta-rationahteitsstmctuur. Welke cri-
teria zijn dat? Worden de rationaliteitsstructuurontwikkehng en haar reconstructie uitein-
delijk gestuurd door een contingente rationaliteitsstructuur die de actor in zijn verleden 
eens gedurende een socialisatieperiode verworven heeft? Is een rationaliteitsstructuuront-
wikkeling en het idee van rationaliteitsstructuurontwikkeling zelf niet een produkt van 
een toevallige - in ons geval westerse - manier van denken (verg. Doeser, 1985)? 
In de volgende paragrafen zal ik me afvragen of de hier door mij weergegeven problemen 
binnen het kader van het genetisch structuralisme oplosbaar zijn. Omdat de tijd en de 
ruimte ontbreken om alle kwesties uitputtend te behandelen, beperk ik mij tot het signale-
ren van de problemen, en het formuleren van enkele aanzetten voor een oplossing. Bij het 
bespreken van het identificatie-, comparatie-, en het preferentieprobleem beperk ik me tot 
de kwesties die kleven aan de retrospectieve identificatie, comparatie, en preferentie. 
Het gaat me om de mogelijkheidsvoorwaarden van de reconstructie van rationaliteits-
structuurontwikkelingen die de reconstructeur heeft doorgemaakt in zijn individuele 
('mijn ontwikkeling') of collectieve ontwikkeling (Onze ontwikkeling').4 
3. Hoe is structureel leren mogelijk? 
De problemen 'hoe is conflicterende ervaring mogelijk?' en 'hoe kan een nieuwe structuur 
geleerd worden?' hangen nauw met elkaar samen. Gemeenschappelijk is de vraag: onder 
welke voorwaarden is het mogelijk om een van kracht zijnde structuur te overstijgen? 
4 Ook de vraag naar de mogelijkheid van prospectieve comparatie en preferentie kan gesteld worden Op deze vraag 
stuit men als men de vraag naar de mogelijkheid van structureel leren stelt Het idee van prospectieve comparatie en 
preferentie neemt in het genetisch-structuralistische denken een belangrijke plaats m Tal van auteurs gaan ervan uit dal 
de feitelijke ontwikkeling van de entena van onze rationaliteit een rationeel proces is De vraag is echter of prospec-
tieve comparane en preferentie wel plaats kunnen vinden, en zo ja. of ze wel zo frequent plaatsvinden als wordt aange-
nomen Prospectieve comparane en preferentie m de ontwikkeling zijn alleen mogelijk als het subject m staat is om op 
een expliciet reflexieve wijze twee concurrerende kaders (n) en (n+l) met elkaar te vergelijken op het moment dat de 
ontwikkeling van (n) naar (n+l) nog met plaatsgevonden heeft Op het eerste gezicht is zon prospectieve leeractiviteit 
logisch onmogelijk Vereist is dat het lerende individu dat de activiteit voltrekt, structuur (n+l) kent op het moment dat 
deze structuur nog met gekend is Deze paradox kan slechts opgelost worden door prospectieve comparatie en preferen-
tie op te vatten als een Aha Erlebnis of een 'the penny drops'-momenl In een moment van luciditeit doorziet hel subject 
plotseling tegelijkertijd de vigerende raüonalitcitsstructuur en haar inconsistenties en een nieuwe structuur waarin deze 
inconsistenties vermeden worden Het is duidelijk dat zo'n leeractiviteit zeldzaam is, vooropgesteld dat ze mogelijk is 
Vereist is een langdurige en gecompliceerde meta-cogmtieve ontwikkeling 'Self-conscious system-choice is of course a 
fairly late development, indeed we have hardly reached it yeL At earlier stages the same rational factors may influence 
(reference, but those doing the preferring have a wrong picture, or no picture at all, of what is going on.' (Palmer, 1985, 
ρ 175). Vereist is dat het subject beseft dat zijn oordelen gestructureerd worden door een kader van verborgen vooron-
derstellmgen en uitgangspunten Voorts moet hij beseffen dat dit kader met het enig mogelijke kader is en dat wijzigin­
gen mogelijk zijn Tenslotte moet hij weten welke vooronderstellingen deel uitmaken van het vigerende kader Het is 
aannemelijk dat de feitelijke ontwikkeling m de meeste gevallen met via de weg van prospecbeve comparatie en prefe­
rentie tot stand komt Pas achteraf wordt de ontwikkeling gereconstrueerd en gerechtvaardigd Vandaar dat ik mijn aan­
dacht ncht op de problemen die kleven aan de retrospectieve reconstructie en rechtvaardiging van een ontwikkeling van 
rationahteitsstructuren 
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Conflicterende ervaring kunnen we opvatten als transcenderende ervaring, dat wil zeg-
gen: als ervaring die de condities en limieten van de van kracht zijnde structuur overstijgt. 
Een nieuwe structuur die in het structurele, kwalitatieve leerproces geleerd wordt, is een 
structuur die de 'oude' structuur overstijgt. Op beide problemen ga ik in. 
Hoe is conflicterende ervaring mogelijk? 
In de genetisch-structuralistische concepten 'developmental experience' en 'structureel 
leren' wordt verondersteld dat er een cirkel is tussen structuur en werkelijkheidsbeleving 
c.q. ervaringsoordeel. Enerzijds liggen structuren aan ervaringen en objecttheoretische 
ooidelen ten grondslag als mogelijkheidsvoorwaarden. De werkelijkheid is een gecon-
ceptualiseerde werkelijkheid, en concepten bepalen welke ervaringen we kunnen hebben 
(Winch, 1977, p. 15). Anderzijds kunnen in hun toepassing in de ervaring structuren ge-
corrigeerd worden. De toepassing van een structuur in de werkelijkheidsbeleving noopt 
tot een zodanige herschikking van de betreffende structuur, dat de nieuwe gegevens daar-
onder gerangschikt kunnen worden. Verondersteld wordt dat een conceptuele structuur 
met gesloten is. Een structuur staat ook oordelen en ervaringen toe die haar niet bevesti-
gen. De vraag is hoe een correctie van een structuur in de ervaring mogelijk is. 
Het draait hier om een conceptuele paradox die het gevolg is van het feit dat het gene-
tisch structuralisme gebaseerd is op twee tegenstrijdige uitgangspunten. Enerzijds de ge-
dachte dat de ervaring van en het oordelen over het kenobject gestructureerd worden door 
conceptuele kenmiddelen. Anderzijds de gedachte dat de ervaring van het kenobject de 
kenmiddelen kan tegenspreken en corrigeren. Afwijkende werkelijkheidsbelevingen zijn 
mogelijk binnen een van kracht zijnde stuctuur.5 
Mijns inziens is de in het genetisch structuralisme gepostuleerde relatie tussen de con-
ceptuele structuur, die de ervaring constitueert en de ervaring die de structuur corrigeert, 
inconsistent. De eerste vooronderstelling is een idealistisch of lingualistisch uitgangspunt, 
het tweede daarentegen is eerder realistisch van aard. De conceptuele paradox die van de 
conjunctie van deze twee uitgangspunten het gevolg is, kunnen we alleen oplossen op het 
niveau waarop deze ontstaan is. Het uitgangspunt dat kaders van regels waarin de werke-
lijkheid gedefinieerd wordt de werkelijkheidsbeleving constitueren, stelt ons niet in staat 
om te begrijpen dat en hoe werkelijkheidsbelevingen in een essentiële zin de ontwikke-
ling van deze kaders kunnen bewerkstelligen. Willen we dit begrijpen, dan moeten we net 
zo lang aan de uitgangspunten morrelen waarmee we de werkelijkheid van de conceptu-
ele ontwikkeling proberen te begrijpen, totdat we daartoe wel in staat zijn. Als we het 
uitgangspunt willen handhaven dat de ervaring een kritisch principe is in de ontwikkeling 
S Volgens De Rijk zijn afwijkende belevingen emt mogelijk, nadat een afwijkend, in de refleclie ontwoipen kader 
geaccepteerd is (De Rijk. 1981, p. 76). Eigenlijk wordt in zo'n afwijkende beleving de structuur niet getranscenden-
teerd. De ervaring wordt mogelijk gemaakt door een nieuw systeem dal het oude systeem overstijgt In deze opvatting 
wordt vastgehouden aan hel uitgangspunt dat een van kracht zijnde structuur de werkelijkheidsbeleving dwingt binnen 
haar grenzen te blijven. Structuren worden opgevat als brillen die op- en afgezet kunnen worden. Zo worden essentieel 
verschillende werkelijkheidsbelevingen mogelijk. Ontkend wordt dat we aan de werkelijkheidsbeleving zelf argumen-
ten kunnen ontlenen voor zo'n wisseling. 
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van conceptuele kaders, dan zullen we het uitgangspunt moeten afzwakken dat de erva-
ring totaal afhankelijk is van een conceptueel kader. We zullen de relatie tussen kenmid-
del en kenobject, en tussen mogelijkheidsvoorwaarden en ervaring moeten herzien (Ou-
demans, 1980, p. 129). In de re-conceptualisering van de relatie tussen concept en erva-
ring, en tussen kenmiddel en kenobject, moeten we rechtdoen aan de intuïtie, dat in de 
ervanng kan blijken dat conceptuele kaders kunnen deugen en niet deugen. 
We moeten beginnen met vast te stellen, dat de inhoud van ervaring en oordeel mede 
afhankelijk is van de werkelijkheid waarop de structuur in de waarneming en het oorde-
len wordt toegepast. Conceptuele structuren determineren de ervaring en het oordeel niet, 
maar maken deze mogelijk (Palmer, 198S, pp. 169-170). Anders gezegd: de conceptuele 
structuur is wel een noodzakelijke, maar niet een voldoende voorwaarde voor de bepaling 
van de inhoud van waarneming en oordeel. 
Deze opmerking lost vanzelfsprekend het probleem niet op. Het mag waar zijn dat 
structuren inhouden niet determineren, ze bepalen echter wel welke inhouden mogelijk 
zijn. Als we ervan uitgaan dat het ervaren en het oordelen plaatsvinden binnen een van 
kracht zijnd kader van conceptuele onderscheidingen, dan is het bij voorbaat uitgesloten 
dat de ervaring en het objecttheoretische oordeel op basis van een vigerend kader dit ka-
der tegelijkertijd te buiten kan gaan. Weliswaar bepalen conceptuele regels het hoe en 
niet het wat van de werkelijkheidsbeleving, de betekenis van het wat van de beleving is 
afhankelijk van het hoe. De vraag blijft dus, hoe een conceptuele structuur in haar toepas-
sing ervaringen en oordelen kunnen opleveren die tot haar revisie dwingen. 
Willen we begrijpen hoe in haar toepassing een structuur tegengesproken kan worden, 
dan zullen we de vooronderstelling los moeten laten dat de werkelijkheidsbeleving to-
taal afhankelijk is van het kader dat haar constitueert. Het genetisch structuralisme gaat 
ervan uit dat de structuur die bepaalt hoe we de werkelijkheid ervaren, en de werkelijk-
heid zelf niet met elkaar samenvallen.6 De werkelijkheid overstijgt de middelen die we 
in de werkelijkheidservaring toepassen. Als het kenmiddel het kenobject totaal bepaalt, 
dan kunnen kenmiddelen niet deficiënt en corrigeerbaar zijn. We moeten veronderstellen 
dat het kenobject het kenmiddel kan overstijgen. Anders kan het eerste geen kritische rol 
vervullen. 
Tussen de posities 'conceptuele kaders constitueren in hun werkelijkheidsdefinities 
werkelijkheidsbelevingen' en 'de werkelijkheid is een conceptuele afspiegeling, een crea-
tie van onze concepten' is nog wel enige ruimte. In het eerste geval wordt er 'iets' ontslo-
ten; dat 'iets' dat met het constituerende kader ontsloten wordt en dat kader vallen niet met 
elkaar samen. Niet uitgesloten wordt de mogelijkheid dat de werkelijkheid niet volledig 
afhankelijk is van de manier waarop wij de werkelijkheid opvatten. Eveneens wordt het 
niet bij voorbaat onmogelijk geacht dat de manier waarop wij de wereld definiëren ook 
van deze werkelijkheid afhankelijk is, en dat in de applicatie kan blijken dat kaders niet 
werken. Wellicht kan in de praktijk blijken dat kaders ter ontsluiting niet goed aansluiten 
6 Het genetisch structuralisme stut met andere woaden huks op het Ungualisme, waarin gesteld wordt dat de wer-
kelijkheid mets anders is dan een 'woordenspel', een resultaat van onze woorden en concepten (zie bv. Droste, 198S) 
De werkelijkheid is linguïstisch van aard; er zijn slechts conceptuele afspiegelingen. 
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bij dat wat men tracht te ontsluiten. De werkelijkheidsbeleving is alleen mogelijk als er 
middelen zijn waarmee de werkelijkheid ontsloten wordt. Deze maken de werkelijkheids-
beleving mogelijk. De werkelijkheid behoeft niet met de werkelijkheidsbeleving samen te 
vallen. In het tweede geval echter wordt het 'iets' gecreëerd; dat 'iets' was er nog niet. 
Concept en realiteit vallen met elkaar samen; ze zijn eigenlijk hetzelfde. 
We moeten aanvaarden dat concepten enerzijds functioneren als regels die de ervaring 
organiseren, en anderzijds dat de ervaring concepten voortbrengt, bevestigt, en modifi-
ceert (Heath, 1967, p. 179). Deze opvatting gaat niet zo ver, dat de werkelijkheid puur ta-
lig is (Grace, 1987, p. 6). We creëren de werkelijkheid niet; onze concepten construeren 
de werkelijkheid. We zijn niet vrij om ieder concept aan de werkelijkheid op te leggen. 
De werkelijkheid dwingt en legt beperkingen op. We leggen aan de werkelijkheid onze 
concepten op, maar het is niet uitgesloten dat de werkelijkheid op de één of andere wijze 
een woordje meespreekt. 
We moeten dus veronderstellen dat de werkelijkheidservaring niet volledig van het 
conceptuele systeem afhankelijk is. De manier waarop de werkelijkheid ervaren wordt, is 
ook afhankelijk van de werkelijkheid zelf. De werkelijkheid voldoet soms niet aan de de-
finities die haar opgelegd worden. De realiteit overstijgt onze kaders. Weliswaar kunnen 
we niet buiten onze kaders om deze werkelijkheid 'an sich' concept-vrij waarnemen en er-
varen. Evenmin zijn we in staat om vanuit een buitenstaanderspositie of vanuit een per-
spectiefloos perspectief, een conceptueel kader met de werkelijkheid te vergelijken. Toch 
is de werkelijkheid niet volledig van onze conceptualiseringen afhankelijk. Buitencon-
ceptuele omstandigheden kunnen een constituerende rol spelen in de formatie en revisie 
van conceptuele structuren. 
Hoe kan de buitenconceptuele werkelijkheid conceptuele modellen van de werkelijkheid 
corrigeren? Er moet een surplus zijn dat onze rationaliteitsstructuren corrigeert. Waar is 
dit surplus?7 
Niet in de feiten. Feiten zijn niet waar oordelen over gaan, maar wat in een oordeel 
beweerd wordt. Oordelen gaan over objecten, eigenschappen, situaties, en relaties, maar 
ook deze zijn geen kenmerken van de buitenconceptuele realiteit, maar kenmerken van de 
door ons conceptuele apparaat gedefinieerde werkelijkheid (O'Connor, 1975, p. 130). Het 
7 Dit probleem is niet alleen aan het genetisch-structuiahsüsche paradigma inherent In tal van opvattingen over ra-
tionaliteit wordt een circulaire relatie tussen concept en ervaring geponeerd. In het kritisch rationalisme (Popper) wordt 
enerzijds verondersteld dat concepten en theorieën de ervaring bepalen, maar anderzijds dal ervaringen objecttheoneen 
kunnen falsifiëren en 'frames of reference' kunnen corrigeren. De mens is geen gevangene van zijn 'frame of reference' 
Een kritische discussie over en een kritische vergelijking van frameworks zijn altijd mogelijk (Popper. 1982, p. 56). 
Men veronderstelt een 'revolutionair activisme'- begrippenkaders, die bepalen hoe we de werkelijkheid interpreteren, 
kunnen herzien worden en door betere vervangen worden (Lakatos, 1982, p. 104) In de structuralistische wetenschaps-
filosofie wordt een vergelijkbaar standpunt ingenomen. De kennisverwerving vindt plaats binnen paradigma's die de 
werkelijkheid definieren in wereldbeelden en de formulering en toetsing van objecttheone£n organiseren. Desalniette-
min kunnen na een penode van normale wetenschap anomalieën optreden die een ensis veroorzaken. Deze crisis wordt 
opgelost in een paradigma-overgang (Kuhn) Anders geformuleerd treft men dezelfde opvatting aan in de geesteswe-
tenschappen en de hermeneutiek Interpretatiekaden ('Vorverständnisse') leiden de ervaring, een Tiermeneuusche erva-
ring' кал het Vorverstlndnis corrigeren. Tussen ervaring en interpretatiekader bestaat een hermeneutische cirkel of spi­
raal (Gadamer, 1975, Bollnow. 1969.1970). 
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observatietalige oordeel is doortrokken met concepten. Het is evident dat rationaliteits-
structuren niet op eenzelfde wijze bekritiseerd en gecorrigeerd kunnen worden als de ob-
jecttheorieën die op basis van een conceptuele structuur geformuleerd en getoetst worden 
(Oudemans, 1980, p. 98,127-128). Als het zo is dat een rationaliteitsstructuur de werke-
lijkheidsbeleving constitueert, dan kunnen de feiten hooguit een theorie of een opvatting 
tegenspreken die binnen deze structuur blijft. De toepassing van een structuur in een wer-
kelijkheidsbeleving levert feiten op die dit kader niet te buiten gaan. Uitgangspunten die 
aan een toetsing ten grondslag liggen, kunnen in die toetsing zelf niet getoetst worden 
(Oudemans, 1980, p. 98; zie hfst. 2 par. 4). Met een voorbeeld kan deze these verduide-
lijkt worden. De principes die aan de wetenschappen ten grondslag liggen, kunnen niet 
gefalsifieerd worden. Dat kunnen wetenschappelijke objecttheorieën wel. In de weten-
schapsfilosofische vooronderstellingen van de wetenschap wordt juist bepaald wat falsifi-
catie inhoudt. Wat gefalsifieerd wordt in een experiment is niet het kader van uitgangs-
punten en vooronderstellingen dat aan de formulering en de toetsing van de wetenschap-
pelijke theorie ten grondslag ligt, maar de wetenschappelijke theorie zelf (Kömer, 1973, 
p. 128). De kritiek op en de correctie van conceptuele structuren via objecttheoretische 
oordelen en ervaringen is dus niet rechtstreeks, maar hooguit indirect mogelijk. 
Moeten we het kritisch surplus situeren in de 'voor-conceptuele, voor-thematische 
ervaring' van 'voor-predicatieve betekenissen', zoals sommige fenomenologen en lin-
guïstische fenomenologen8 ons willen doen geloven (Merleau-Ponty, 1970, pp. 30-31; 
Van Peursen, 1967, pp. 45-47)? In de voor-predicatieve ervaring zouden wij op een 
onbevooroordeelde wijze onafhankelijke zinstructuren in de ongeconceptualiseerde wer-
kelijkheid hebben leren kennen, die in het conceptualiseringsproces verloren zouden zijn 
gegaan. In een zogeheten genetische analyse zouden wij deze betekenissen kunnen op-
sporen om vervolgens onze 'conceptuele fixaties' te kunnen corrigeren. Ook in het geval 
het waar is dat er zoiets is als een onbevooroordeelde, voor-predicatieve ervaring van een 
voor-theoretische en -conceptuele zijnsstructuur, dan nog is het zo dat we in de predicatie 
van deze ervaring niet buiten onze conceptuele systemen om kunnen gaan. De predice-
ring van de ervaring is gebonden aan een taalsysteem en de daarin opgeslagen conceptue-
le structuren. We kunnen dat wat zich buiten ons conceptuele kader bevindt, slechts be-
schrijven met behulp van dat conceptuele kader. 'We can never in the end distinguish be-
tween the essential features of this structure which arise from our thought and language 
and the essential features which arise from something independent of it. For if we could 
do so, this would be to suppose an independent or external position, outside of all thought 
or language, which is impossible.' (Harrison, 1975, p. 107; verg. p. 98, 104). We kunnen 
niet buiten onze concepten om ervaringen prediceren die concepten corrigeren. 
Hermeneutici wijzen een andere oplossing aan. Zij merken op dat in hun toepassing in 
de praktijk kan blijken dat een kader niet werkt (verg. De Boer, 1980, pp. 32-33). We 
8 Austin meent in zijn formulermg vm het programma van een linguïstische fenomenologie dat begrippenstelsejs 
gecorrigeerd kunnen worden door 'to prise them off the world, to hold them apart from and against it, so that we can 
realize their inadequacies and arbitrariness, and can re-look al the world without blinkers.' (Austin, 1977, p. 24). Een 
dergelijke onderneming vooronderstelt de mogelijkheid dat 'the philosopher could look at the "world" without the aid of 
words (-) to see their "inadequacies ani arbitrariness" and so suggest improvemenls.' (Manser, 1975, p. 117,121, 124). 
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mogen dan aannemen dat kaders 'stoten' op de werkelijkheid. Of zoals hermeneudci het 
zeggen: de werkelijkheid is 'weerbarstig' en kan onze interpretatiekaders 'verrassen'. De 
werkelijkheid verzet zich dan tegen de structuur die wij haar opleggen (Oudemans, 1980, 
p. 23,33,46,127 v.). Ik vind dat er wel iets te zeggen is voor deze oplossing. 
Uitgaande van de mtuïtie dat onze kenmiddelen adequaat zijn in het geval we in staat zijn 
om op een succesvolle wijze om te gaan met de werkelijkheid, kunnen we de hypothese 
formuleren dat in het handelen conceptuele systemen hun (in-)adequaatheid kunnen to-
nen. Als we in staat zijn om met behulp van conceptuele kenmiddelen op een bevredigen-
de wijze met de werkelijkheid om te gaan, dan beschikken we over een aanwijzing dat 
onze concepten adequaat zijn (Nuchelmans, 1978, pp. 132-133). Als ons handelen stag-
neert, dan kan dat te wijten zijn aan de inadequaatheid van de conceptuele kenmiddelen 
waarvan we in het oordelen gebruik maken. Putnam maakt in deze een verhelderend on-
derscheid tussen 'taal-' en 'totaalhandelen'. Het succes van een totaalhandeling is afhanke-
lijk van het succes van de taalhandeling. Als het totaalhandelen succesvol is, dan mogen 
we aannemen, dat de in de taalhandeling uitgesproken zin en de werkelijkheid bij elkaar 
passen (Putnam, 1979, p. 100 v.). 'The minimal account of the contribution of linguistic 
behaviour to the success of total behaviour employs the idea that most (or at least many) 
of our beliefs on certain topics are true.' (Putnam, 1979, p. 103). Omdat we in het oorde-
len en indirect in het handelen concepten toepassen, is succesvol handelen (of het uitblij-
ven daarvan) een (indirect) criterium voor de (in-)adequaatheid van concepten. Ofschoon 
het niet mogelijk is om concepten met de ongeconceptualiseerde realiteit te vergelijken, 
kunnen we in het handelen erachter komen of concepten adequaat zijn. Al doende ervaren 
we in de toepassing van bestaande en in het ontwerpen van nieuwe structuren dat som-
mige conceptuele schema's wel en dat andere niet werken. Rationahteitsstructuren zijn 
'systems of expectations', verwachtingen omtrent de toekomst. Deze verwachtingen wor-
den niet in alle gevallen gerealiseerd, ze kunnen geschokt worden. Op zo'n moment bele-
ven of ervaren we niet een concept-transcendente werkelijkheid, maar ervaren we dat on-
ze concepten niet werken. Verwachtingen komen niet uit. 
Hoe is het mogelijk om een nieuwe structuur te leren? 
De concepten en criteria van een nieuwe structuur kunnen niet worden afgeleid uit en 
vertaald worden tot de concepten en criteria van een bestaande structuur (Chapman, 
1988a, p. 336 v.). Anders is er geen sprake van 'nieuwheid'.9 Nieuwe structuren zijn ook 
9 Omdat nieuwe structuren op basis van bestaande structuren geleerd moeten worden, menen nativisten dat het prin-
cipieel onmogelijk is om nieuwe structuren te leren Alle concepten die we leren, hebben we in feite al De zogeheten 
'nieuwe' structuren Uggen m feite ш de bestaande structuren opgesloten en zijn aangeboren. Volgens het nativisme is de 
opvatting dat we nieuwe structuren kunnen leren, een illusie Deze stelling maak ik met tot de mijne Het lijdt geen 
twijfel dat er soort-specifieke, aangeboren structuren zijn Dat de ontwikkeling start met deze structuren en hun matura­
ne is dus geen punt van discussie Het nativisme is echter absurd We weten intuïtief dat we in de loop van ons leven 
nieuwe structuren leren die niet tot bestaande structuren herleid kunnen worden Mensen conceptualiseren in de loop 
van hun leven op essentieel en kwalitatief verschillende wijzen de werkelijkheid De ervaring speelt m deze ontwikke-
ling een essentiële rol 
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geen afspiegelingen van structuren die in de omgeving aanwezig zijn. Het leren van 
nieuwe structuren is afhankelijk van de conceptuele mogelijkheidsvoorwaaiden waarover 
het lerende subject beschikt.10 In het genetisch-structuralistische idee van het structurele 
leren staat het subject centraal (Chapman, 1988a). Dat subject leert nieuwe structuren in 
een interactie tussen de van kracht zijnde structuur en de omgeving. De richting van het 
leerproces wordt bepaald door het streven naar inconsistentie-reductie. In de ontwikke-
ling van een nieuw conceptueel systeem vindt een kwalitatieve sprong plaats. Het indivi-
du conceptualiseert voor en na het leerproces op twee verschillende manieren de werke-
lijkheid. Men kan deze sprong natuurlijk herleiden tot een reeks van kleine kwalitatieve 
stapjes. De kloof tussen de verschillende conceptualiseringen is misschien niet zo groot 
als op het eerste gezicht lijkt. Maar het probleem blijft: er vindt een kwalitatieve ontwik-
keling plaats die niet herleid kan worden tot een kwantitatieve cumulatie. 
Dat we nieuwe structuren kunnen leren, is een uitgangspunt dat weinigen zullen tegen-
spreken. Het is echter moeilijk om deze intuïtie theoretisch te verantwoorden. In het 
beantwoorden van de vraag naar de mogelijkheidsvoorwaarden van het structurele leren, 
moeten we bedacht zijn op twee misverstanden. In de eerste plaats is er het misverstand 
dat nieuwe structuren alle op dezelfde wijze geleerd zouden worden. Deze veronderstel-
ling is onjuist. Hoe er structureel geleerd wordt, is afhankelijk van de mogelijkheidsvoor-
waarden waarover het subject beschikt. We moeten ervan uitgaan dat ook deze voorwaar-
den aan een ontwikkeling onderhevig zijn. Er doen zich leerprocessen voor met betrek-
king tot de voorwaarden die bepalen hoe we nieuwe structuren kunnen leren. De ontwik-
keling start met soort-specifieke aangeboren structuren en hun maturatie (Taylor, 1985). 
Later worden meer reflexieve structurele leerprocessen mogelijk. De vraag die ik hier aan 
de orde stel, is niet hoe de voorwaarden van het structurele leren zich ontwikkelen en hoe 
deze ontwikkeling mogelijk is. Ik beperk me tot de vraag naar de mogelijkheidsvoor-
waarden van het reflexieve structurele leren van nieuwe structuren. 
In de tweede plaats is er het misverstand dat er maar één manier van reflexief structu-
reel leren is. In ieder geval vier verschillende leersituaties moeten onderscheiden worden. 
Ten eerste: een nieuwe structuur wordt geleerd als een bestaande structuur op een nieuw 
werkelijkheidsterrein wordt toegepast, en daar de bestaande structuur vervangt (Oude-
mans, 1980). Hoe deze leersituatie mogelijk is, is een probleem waar ik niet verder op in-
ga. Eigenlijk is de 'nieuwe' structuur al geleerd. Het toepassingsbereik van een bestaande 
structuur wordt uitgebreid. Ten tweede: in haar applicatie wordt een van kracht zijnde, al 
geleerde structuur ontvouwd (Oudemans, 1980, pp. 129-133). Ook in dit geval is er ei-
genlijk geen 'nieuwe' structuur. Deze is al geleerd. Ten derde: het individu leert een voor 
hem nieuw kader dat in het collectief al aanwezig is (verg. Taylor, 1985, p. 152). In situa-
ties waarin mensen van verschillend niveau met elkaar handelen, nemen mensen structu-
ren van elkaar over. De nieuwe structuur behoeft niet uitgevonden te worden, maar be-
staat al in het collectief. Nieuwkomers nemen structuren over als zij worden opgenomen 
in het denken en spreken van het collectief. Het probleem is natuurlijk hoe we ons dit 
10 Het bchaviorisme is niet re&l. Het kennende subject is geen passief recipiïrende 'tabula rasa'. Wat er geleerd kan 
worden en hoe er geleerd wordt, is afhankelijk van de concepten en de kennis van het lerende subject 
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leerproces moeten voorstellen. Ten vierde: individuen leren structuren die in het collectief 
nog niet aanwezig zijn. Ik beperk me tot de laatste twee leersituaties. 
Is het mogelijk om door instructie nieuwe structuren te leren die in het collectief al aan-
wezig zijn? In het (hogere) onderwijs wordt stilzwijgend deze mogelijkheid veronder-
steld. In bijvoorbeeld (wetenschaps)filosofie-cursussen worden studenten onderwezen in 
paradigma's die in de wetenschap en/of filosofie een rol spelen. De docent beschrijft en 
legt de paradigma's uit. Hij veronderstelt dat de student deze uitleg kan begrijpen. Hij 
veronderstelt bovendien dat de student zijn houding tegenover de uitgelegde paradigma's 
kan bepalen. Zijn deze veronderstellingen wel reëel? 
Het lijkt niet mogelijk dat nieuwe structuren door uitleg geleerd zouden kunnen wor-
den. De 'kan nog niet/hoeft niet meer' -paradox speelt hier een rol. Als het individu de 
nieuwe structuur begrijpt, dan heeft hij deze al geleerd. Als hij deze structuur niet be-
grijpt, dan is hij nog niet in staat deze te leren. Als een leerling de structuur die uitgelegd 
wordt, begrijpt, dan kent hij eigenlijk deze structuur. Als hij deze structuur nog niet kent, 
dan begrijpt hij de uitleg niet. Kan deze paradox opgelost worden? 
Kuhn meent dat het mogelijk is om onder bepaalde voorwaarden in een metataal een 
nieuw paradigma te leren (Kuhn, 1979, p. 260; verg. Phillips, 1979, p. 101).11 Het eerste 
paradigma dat in de waarneming wordt toegepast, is het produkt van onbewuste socialisa-
tie. Onze eerste 'manieren van zien' worden niet expliciet onderwezen. Het individu leert 
de regels van de structuur niet op expliciet-reflexieve wijze, maar internaliseert ze op een 
impliciete en voor-reflexieve manier. Latere regelsystemen kunnen echter op een re-
flexieve wijze met behulp van een metataal geleerd worden. In deze metataal worden 
nieuwe manieren van zien geïntroduceerd: 'je kunt het ook zien als ...'. '(-) there is a sort 
of meta-language in use which underlies our learning of new ways of thinking and seeing. 
And while the training of infants into the most general behaviour of the human species 
does not initially involve this meta-language, all the future training into other language-
games builds upon the (meta-)language which allows us to understand the notion of 
giving a particular interpretation in the first place. If we think of one element in the initial 
training of a child into a language-game as teaching him to "see", then future training into 
other language-games can be thought of as learning to see anew.' (Phillips, 1979, p. 101). 
Het individu kan niet van meet af aan op deze wijze nieuwe systemen leren. Hij moet 
eerst over het vermogen beschikken om in een metataal nieuwe manieren van zien te 
'zien'. Dit is het vermogen om iets te 'zien als'. '(-) an intermediate step between seeing 
this and seeing that is the ability to "see as". I conceive of "seeing as" here as the acquired 
ability to play two language-games.' (Phillips, 1979, p. 102; zie verder par. 6). 
Nu is kennis hebben van een nieuwe structuur niet hetzelfde als het leren van een 
nieuwe structuur. Mensen zijn in staat om een paradigma te beschrijven zonder te weten 
wat het oordelen en denken in zo'n paradigma inhoudt. Een nieuwe structuur is pas ge-
leerd als het individu de pointe van de nieuwe structuur inziet. Van een structureel leer-
11 De concepten en critena van een paradigma zijn niet de concepten en criteria waarmee een paradigma beschreven 
en uitgelegd wordt. De voorwaarden van het structurele leien vallen niel samen met de voorwaarden van de structuur 
die geleerd wordt Іл paragraaf 6 werk ik dit punt uiL 
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proces is pas sprake als een van kracht zijnde structuur verworpen en een nieuwe struc-
tuur geaccepteerd is. Hoe is dit mogelijk? 
Er zijn twee mogelijkheden. Een nieuwe structuur wordt geleerd in een 'the penny 
drops'-moment. De leerling doorziet plotseling de pointe van de nieuwe structuur. Het 
spreekt vanzelf dat dergelijke leermomenten zeldzaam zijn. Meestal is het zo dat pas la-
ter, nadat de structuur gememoriseerd is, de pointe van een structuur wordt ingezien. Een 
impliciet geaccepteerde structuur wordt langzamerhand ontvouwen (leersituatie 2). 
Probleem blijft hoe een individu in zijn individuele of collectieve geschiedenis in staat is 
om op basis van van kracht zijnde bestaande structuren een structuur te leren die nog niet 
in het collectief aanwezig is. We weten dat er zo iets is als innovatie of creativiteit, maar 
hoe is dit mogelijk? Sommigen spreken over nieuwe structuren die ons 'invallen' of 'toe-
vallen' (Oudemans, 1980). Dit zijn metaforen die het probleem eerder verhullen dan 
oplossen. Maar misschien is het niet mogelijk om iets zinnigers over het raadsel van de 
creativiteit te berde te brengen. De behandel enkele voorstellen voor de oplossing van dit 
raadsel. 
Duintjer meent dat er een 'ruimte' is die aan alle bestaande kaders voorafgaat en waar-
in nieuwe kaders geleerd worden (Duintjer, 1988). Er zou een kader-overstijgende ruimte, 
een soort 'kaderloos kader' zijn, dat de voorwaarde is voor het binnentreden en het ver-
nieuwen van bestaande kaders, en het leren van nieuwe kaders. Deze ruimte is de 'moge-
lijkheid tot mogelijkheden'. Het is een 'oerruimte' waarin kaders tot stand komen, een 
'bron in ons' waaruit we putten als we nieuwe kaders ontwerpen. Een voortalige, voor-
tijdelijke en transpersoonlijke oerkem die wordt aangesproken als blijkt dat bestaande 
kaders dubieus zijn. Het ligt vóór alle aangeleerde kaders en is de plaats waar we afstand 
nemen van alle (aangeleerde) gevestigde kaders. 
Ik meen dat deze 'oplossing' niet voldoet. Het is een ingewikkelde manier om te zeg-
gen dat men het ook niet weet. Een vraagteken wordt vervangen door een zo mogelijk 
nog groter vraagteken. Bovendien: afstand nemen van bestaande kaders en het aanleren 
van nieuwe kaders zijn reflexieve activiteiten waarin conceptuele middelen worden aan-
gesproken die de reflectie mogelijk maken. 
De Rijk argumenteert dat het mogelijk is om een gegeven kader - hij spreekt in navol-
ging van Kuhn over 'paradigma' - (gedeeltelijk) te transcenderen op het moment dat dit 
voorwerp van reflectie is geworden. Manoeuvreerruimte is er niet in de applicatie van een 
paradigma in de werkelijkheidsbeleving. Wel als men zich van een paradigma bewust 
wordt. Als paradigmata het voorwerp van reflectie worden, verliezen zij hun dwingende 
karakter. Dan ontstaat er een speelruimte die het ons mogelijk maakt om in een gedach-
tenexperiment nieuwe kaders te ontwerpen (De Rijk, 1981, p. 76). 
Is zo'n reflectie mogelijk? Het spreekt vanzelf dat het genetisch structuralisme geba-
seerd is op de vooronderstelling dat we in onze ontwikkeling afstand kunnen nemen van 
gegeven kaders. Men stelt zich op het standpunt van het progressieve activisme. De van 
kracht zijnde kaders zijn geen gevangenissen waarin we voor altijd moeten leven. Aange-
nomen wordt dat wijzelf onze conceptuele kaders 'maken', dat we die door kritiek kunnen 
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slopen en vervangen door betere (Lakatos, 1970, ρ 16) 
Het leren van nieuwe concepten vindt niet in een vacuum plaats Nieuwe concepten 
worden geleerd op basis van de concepten waarover men beschikt (Strawson, 1973, ρ 
818) Du houdt niet in dat de nieuwe concepten tot de bestaande concepten herleid kun­
nen worden Met de nieuwe concepten kan men dingen doen, die men met de oude con­
cepten niet kan 
Mutatis mutandis geldt hetzelfde voor het leren van conceptualiseringen De ontwik­
keling van conceptuele systemen geschiedt evenmin in een vacuum Op basis van be­
staande conceptualiseringen vinden m conceptuele systemen verandenngen plaats, waar­
van het gevolg is dat het individu op een andere wijze de werkelijkheid opvat Men kan 
de grenzen van een specifieke taal en een conceptuele structuur overstijgen door met de 
conceptuele middelen en de taal waarover men beschikt nieuwe conceptuele systemen te 
ontwikkelen die met tot de bestaande systemen herleid kunnen worden (Taylor, 1985, ρ 
152) Een taal heeft in zich een potentie om de bestaande conceptuele systemen te over­
stijgen Conceptuele systemen zijn met alleen voorwaarde maar ook voorwerp van ons 
'linguïstisch vermogen' (Taylor, 1985, ρ 153) 
Een taal waarvan het vocabulanum bestaat uit symbolen, maakt een distantie tot de 
taal en haar conceptuele systeem mogelijk Iemand die over een symbooltaal beschikt, 
heeft een conceptuele wereld waann zaken kunnen voorkomen die de persoonlijke, on­
middellijke ervaring en de direct aanwezige ervanngswerkelijkheid overstijgen Hij is 
niet meer gebonden aan de aanwezige werkelijkheid en de directe ervanng Hij kan zich 
een voorstelling maken van met-aanwezige of met-bestaande werkelijkheden en deze 
beschrijven Deze taal maakt een hypothetische en kritische houding tegenover de taal en 
haar concepten en termen mogelijk Ze stelt ons in staat om concepten tot voorwerp van 
reflectie te maken en deze te herzien, uit te breiden, of zelfs te veranderen 
In deze reflectie laten we ons leiden door het streven naar inconsistentie-reductie Dit 
streven bepaalt de richting waann in een structureel leerproces een nieuwe structuur 
wordt verworven In de volgende subparagraaf ga ik kort op dit aspect van het structureel 
leren in 
Het non-contradictiebeginsel als motor van de ontwikkeling 
In hoofdstuk 2 is uiteengezet dat het non contradictie-beginsel de ontwikkeling van struc­
turen motiveert Inconsistentie-reductie wordt in het genetisch structuralisme opgevat als 
een 'functioneel invariant' principe dat de 'motor' van de ontwikkeling is Dit beginsel be­
paalt de richting van de ontwikkeling 12 Het is natuurlijk met uitgesloten dat de ontwik­
keling start met een aangeboren biologische/psychologische 'dnve' dat het individu con­
tradicties met kan verdragen (een non-contradictie drang) Het individu zou dan van na 
12 Ook volgens Piaget It may be true ( ) (hat the particular synchronic structure of non contradiction has changed 
from primitive tunes to the present ( ) But it docs not follow, according to Piaget, that the function of non-contradic 
Uon has changed over tune On the contrary there is a functional invariant to non contradiction and it can be charac 
terized as the search for coherence and unity of thought, organization, and adaptation to experience ( ) (Kitchener 
1986, ρ 194) 
121 
ture geen contradicties kunnen verdragen. Dit gedrag maakt deel uit van zijn eerste na-
tuur. Zou dit zo zijn, dan wordt deze biologische drive later opgevolgd door meer re-
flexieve gedragingen waarin het streven naar inconsistentie-reductie gemotiveerd wordt 
door het non-contradictieprincipe. Dit principe is geen biologische/psychologische wet 
maar een 'eis van de rede' (verg.: Mischel, 1971; Peters, 1981b). Zodra mensen beginnen 
te denken en te oordelen, kunnen zij zich binden aan de beginselen van de formele logica, 
waar het non-contradictieprincipe er één van is. Het streven naar inconsistentie-reductie 
behoort tot de tweede natuur van mensen. In dit streven proberen mensen interne en/of 
externe conflicten van structuren te reduceren. 
Voor veel stadiumtheoretici is dit een aanleiding om op te merken dat rationaliteits-
structuren tijdens een ontwikkeling consistenter of evenwichtiger worden. Deze opmer-
king is nogal dubieus. Enkele kanttekeningen zijn van belang. 
Ten eerste: iedere structuur is in een bepaald opzicht een relatief consistent geheel 
(Flanagan, 1984, p. 157). In iedere structuur wordt op een bepaalde coherente wijze de 
wereld gedefinieerd. We kunnen dus eigenlijk niet spreken over structuren die meer of 
minder evenwichtig zijn. Ten tweede: het is niet zo dat in de toepassing van een 'hogere' 
structuur zich per definitie minder inconsistenties zouden voordoen dan in de praktizenng 
van een 'lagere' structuur. In iedere structuur wordt in de structuurspecifïeke definitie van 
de werkelijkheid bepaald wat in de toepassing van deze structuur wel of niet geldt als een 
inconsistentie. De stelling dat (voorlopige) eindstructuren in hun toepassing geen incon-
sistenties in de waarneming en ervaring zouden kunnen opleveren, is derhalve niet juist. 
Ook de structuur van het eindstadium stelt ons in staat om contradicties op te merken.13 
Ten derde: een (voorlopig) laatste eindstnictuur van een ontwikkelingssequentie is niet 
per definitie vnj van interne en/of exteme inconsistenties. We kunnen slechts claimen dat 
in het (voorlopig) laatste stadium de inteme en/of externe conflicten worden opgelost die 
in het daaraan voorafgaande stadium optraden.14 Alleen dit kan bedoeld zijn met de uit-
drukking dat stadium (n+1) consistenter en contradictievrijer is dan stadium (n). 
13 Een stmctuui die contradictie vnj is en in de toepassing geen contradicties meer kan opleveren, is eigenlijk een 
inhumane' structuur Sprekend over het zelfconceplieprobleem ('wat doet het individu met contradicties in zijn zelf. 
beeld'' ) brengt Van der Werff Rosenbergs Tiuman paradox' ter sprake de eigenaardigheid van mensen dat zij enerzijds 
streven naar inconsistentie reductie, maar anderzijds op zoek zijn naar dissonante informane 'om na verwerking daar-
van een meer omvattende continuïteit en consistentie te bereiken'(Van der Werff, 1985, ρ 55, verg pp 131-138) Het 
individu dat geen contradicties meer kent en heeft op te lossen en dus het stadium van de volmaakte luciditeit bereikt 
heeft, houdt op een persoon Ie zijn en is een engel of een ding geworden Het persoon-zijn, de noodzaak om in het oor­
delen en handelen problemen op te lossen, wordt geconstitueerd door het optreden van contradicties fai het streven om 
deze te reduceren (verg Van der Werff, 1985, p. 133 ν ) Contradicties kemrai, opsporen, ел proberen op te lossen is 
gegeven met de zelfreflectie van het persoon-zijn Waren ze (contradicties, G.S ) er met, dan zou er helemaal geen 
"self' zijn. en zonder "self 15 men geen persoon indien iets met principieel kan worden gekarakteriseerd door incon­
sistentie "kunnen we het beter als een dmg dan als een posoon beschouwen" ' (Van der Werff, 1985, p. 134) 
14 Tussen het streven naar de reductie van míeme conflicten en het streven naar de reductie van externe conflicten 
kan een spanning bestaan Het bereiken van een grotere consistentie door het opheffen van externe conflicten kan ten 
koste gaan van de intrastadiale consistentie Het omgekeerde is natuurlijk ook mogelijk Een structuur (n+1) kan de in-
terne conflicten van structuur (n) overwinnen, maar meer externe conflicten opleveren Door welke vorm van mconsis-
tentiereductie ontwikkelingen geleid worden, is mijns inziens een zaak van het mdividu zelf Deze openheid verklaart 
wellicht een aspect van de variabiliteit van menselijke ontwikkelingen (zie ook hfst. 2) Mensen die zich bewust zijn 
van hun raüonaliteitsstructuren en hun externe en interne conflictoi, kunnoi voor het dilemma komen te staan aan wel-
ke vorm van mconsistentiercducüe zij de voorkeur geven 
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4. Hoe is de identificatie van een rationaliteitsstructuur mogelijk? 
De identificatie van de verschillende, afzonderlijke rationaliteitsstructuren is een nood-
zakelijke voorwaarde voor de verticale reconstructie van een ontwikkelingssequentie.15 
Om twee of meer rationaliteitsstructuren te kunnen ordenen in een logica of ontwikke-
lingspatroon, moeten we eerst de verschillende rationaliteitsstructuren hebben geïdentifi-
ceerd of gereconstrueerd. 
Voorwerp van reconstructie zijn structuren die de onderzoeker (de reconstructeur) in 
zijn ontwikkeling heeft doorgemaakt.16 Omdat er een kwalitatieve ontwikkeling heeft 
plaatsgevonden, zijn de 'afgeleerde' structuren voor hem in zekere zin 'vreemd' geworden. 
De reconstructie heeft betrekking op het voor-theoretische regelweten van taaiactoren, 
'het intuïtieve weten van leken'. De onderzoeker tracht de rationaliteitsstructuur van de 
onderzochte te expliciteren en te verwoorden. Hij tracht het impliciete regelweten van de 
onderzochte te transformeren tot een expliciet regelweten. Zo'n explicitatie en articulatie 
levert a-posteriorische kennis van a-priorisch regelweten op. Deze structuur is niet zicht-
baar. Ze ligt verborgen achter of onder de uiting of handeling van de onderzochte. De 
onderzoeker brengt de rationaliteitsstructuur aan het licht die aan de uiting van de onder-
zochte ten grondslag ligt. 
Hoe is de identificatie mogelijk van een 'verborgen' en vreemdgeworden rationali-
teitsstructuur die achter of onder de uiting of handeling van een onderzochte ligt? Hoe 
kan de onderzoeker begrijpen hoe een onderzochte begrijpt?17 
In zijn algemeenheid geldt dat mensen eikaars uitingen kunnen begrijpen, als zij over ge-
meenschappelijke of gedeelde betekenissystemen beschikken. Gemeenschappelijke ka-
ders van betekenissen maken het begrijpen van de uitingen van een ander ('Sinnverste-
hen') mogelijk (Schütz, 1975, pp. 104-105; Strecker, 1982, p. 148). 
In het begrijpen van een uiting van een ander gaan oppervlakte- en dieptehermeneu-
tiek samen. Omdat er een samenhang is tussen uiting en conceptuele voorwaarde, veron-
derstelt de oppervlaktehermeneutische duiding van een uiting een dieptehermeneutische 
duiding van de conceptuele voorwaarden van die uiting. Als we een uiting adequaat ver-
staan, dan hebben we begrip van de voorwaarden van die uiting. 
Deze oplossing van de puzzel 'hoe is "Sinnverstehen" mogelijk?' is echter allerminst 
vanzelfsprekend als de vraag betrekking heeft op grensgevallen, dat wil zeggen: sociale 
handelingssituaties waarin actoren geen betekenissen en concepten met elkaar delen. " In 
15 In deze paragraaf worden de termen identificatie en reconstructie als synoniemen beschouwd. Als ik hel heb over 
reconstructie, dan bedoel ik daarmee de reconstructie van een afzonderlijke rationaliteitsstructuur. 
16 Het gaat hier niet alleen om ontwikkelingen op het individuele en hel collectieve niveau. In het laatste geval pro-
beert de onderzoeker een structuur te achterhalen die 'wij' in onze gemeenschappelijke ontwikkeling eens hebben door-
gemaakt. 
17 Schütz noemt het een schandaal van de filosofie dat een bevredigend antwoord op deze vraag nog niet gegeven is. 
Hij stelt zelfs dat het probleem "hoe is "Verstehen" mogelijk?' tot voor kort aan de aandacht van de filosofen is ontsnapt 
(Schütz, 197S, p. 100). In het alledaagse verslaan wordt het antwoord op deze vraag als vanzelfsprekend aangenomen 
en zonder moeilijkheden in het handelen toegepast (Schütz, 1975. p. 100). 
18 Op deze plaats mag natuurlijk niet onvermeld blijven dat Habermas met zijn theorie van hel communicatieve han-
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deze situatie verkeert de onderzoeker die voor de taak staat een 'vreemde' structuur te 
identificeren.19 
Voor de identificatie van de rationaliteitsstructuur is de onderzoeker aangewezen op de 
uitingen, de 'oppervlaktestructuren' van de onderzochte. Deze uitingen, bijvoorbeeld ie-
mands reacties op een voorgelegd dilemma, zijn het materiaal waaruit de onderliggende 
rationaliteitsstructuur moet worden afgeleid.20 Dat betekent dat de reconstructie geba-
seerd is op een vicieuze cirkel tussen de oppervlaktehermeneutische duiding van een ui-
ting en de identificatie van de rationaliteitsstructuur die aan de uiting ten grondslag ligt 
Om de uitingen van de actoren te begrijpen, moet de onderzoeker de onderliggende 
structuur kennen. Een oppervlaktehermeneutische duiding vereist dus een diepteherme-
neutische duiding van de onderliggende structuur, en dus een identificatie van de 'onder-
liggende', verborgen rationaliteitsstructuur. Deze identificatie is de mogelijkheidsvoor-
waarde van het begrijpen van een uiting. Omgekeerd is het begrijpen van een uiting een 
voorwaarde voor de identificatie van een rationaliteitsstructuur. Oppervlaktehermeneutiek 
veronderstelt dieptehermeneutiek, dus de identificatie van de structuur. De identificatie 
van deze structuur veronderstelt oppervlaktehermeneutiek, dus dieptehermeneutiek. Hoe 
kan deze vicieuze cirkel doorbroken worden? 
Naïef is de opvatting dat wij in staat zijn om afstand te nemen van onze eigen rationali-
teitsstructuren en ons onvoorwaardelijk te verplaatsen in een (vreemde) rationaliteits-
structuur van de ander. Wij kunnen geen afstand nemen van onze eigen conceptuele 
voorwaarden. Deze organiseren onze interpretatie en ook onze reconstructie. De voor-
waarden voor het 'Sinnverstehen' en reconstructie moeten in onze eigen conceptuele 
voorwaarden liggen.21 
Kan de onderzoeker door een combinatie van de observatie van uitingen van de on-
derzochte (bv. een kind) en retrospectie van zijn eigen kindertijd zich een accurate voor-
stelling maken van de schema's die aan het kinderlijke waarnemen, denken, en oordelen 
ten grondslag liggen? Hier is een moeilijkheid. De discontinuïteit in de ontwikkeling van 
delen een belangrijk antwoord op de genoemde vraagstelling heeft trachten te geven. Toch is het de vraag of de door 
Habermas geformuleerde oplossing de wijsgerig pedagogische variant van dit probleem nader tot een oplossmg brengt 
Habermas' begripsbepalingen hebben betrekking op mtersubjectieve communicatieve handelingen van (volwassen) 
actoren die op basis van socialisatie- en ontwikkelingsprocessen normen, concepten, en overtuigingen met elkaar delen 
(Habermas. 198S) 
19 En ook de opvoeder 
20 Uiüngen moeten hier breed verstaan worden handelingen, emotionele reacties, (talige) oordelen, en de redenen die 
de onderzochte geeft voor zijn handelingen, emoties ,en oordelen 
21 Net als de pedagogische relatie is ook het idee van reconstructie dus eigenlijk gebaseerd op een paradox. Enerzijds 
gaan we ervan uit dat reconstructeur en onderzochte de rationaliteitsstructuur die voorwerp van identificatie is, met 
(meer) met elkaar delen De onderzochte oordeelt 'anders', een Vreemde' rationaliteitsstructuur ligt aan zijn uitingen ten 
grondslag Als we du uitgangspunt met accepteren, dan is reconstructie met nodig Anderzijds nemen we aan dat het 
'verstaanstekon' kan worden opgeheven en dat de reconstructeur in staat is om de 'vreemde' rauonalitatssmictuur te ex-
pliciteren Als we dit met zouden aannemen dan zou onze poging om zon raiionaliteiisstructuur te expliciteren zinloos 
zijn Reconstructie is nodig omdal reconstructeur en onderzochte rationaliteitsstructuren met (meer) met elkaar delen. 
De mogelijkheid van reconstructie vereist de overbrugging van deze kloof. 
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de conceptuele schema's die bepalen hoe men de werkelijkheid opvat, gaat gepaard met 
amnesie en ver- of misvorming. De onderzoeker kan in de interpretatie en de retrospectie, 
waarin hij op zoek is naar de schema's die aan de ervaringen en de oordelen van het kind 
ten grondslag liggen, alleen maar de schema's toepassen die hij in zijn ontwikkeling ver-
worven heeft (Hamlyn, 1979, p. 91). De schema's van de kindertijd zijn ofwel vervangen 
door nieuwe - als dit het geval is dan is er sprake van amnesie - ofwel daarin opgenomen 
- in dit geval is er sprake van vervorming: het oude schema functioneert in een nieuw ge-
heel en is dus veranderd. De poging om te begrijpen hoe mensen in andere stadia van de 
ontwikkeling begrijpen, wordt eigenlijk systematisch geblokkeerd door het feit dat men-
sen in een later stadium het eerdere stadium slechts kunnen begrijpen met de categorieën 
van het latere stadium (zie Elias, 1982, pp. 58-65). In de loop van de ontwikkeling veran-
dert de structuur van de kennis en de manier van het denken en oordelen. En dat betekent 
dat mensen in een later stadium zich niet kunnen voorstellen wat mensen in een eerder 
stadium 'niet kunnen weten van alles wat zij weten' (Elias, 1982, p. 58). 
Als het waar is dat de onderzoeker de uitingen van de onderzochte interpreteert met 
zijn actuele categorieën, betekent dit dan dat hij de uitingen en de denkschema's zo ver-
vormt dat ze binnen zijn eigen schema's passen? Als dit zo is, dan wordt in de reconstruc-
tie een 'vreemde' rationaliteitsstructuur op het Procrustesbed van onze eigen structuur 
gelegd.22 Reconstructie is dan met veel meer dan inlegkunde. De onderzoeker laat de on-
derzochte buikspreken. De onderzoeker reconstrueert niet, maar construeert maar wat 
door zijn eigen vooroordeel op de onderzochte te projecteren. Als dit zo is, dan moeten 
wij, mijns inziens, de genetisch-structuralistische pretentie die achter de reconstructie van 
een ontwikkelingssequentie ligt, opgeven - het conceptueel relativisme heeft dan gewon-
nen. Of is er toch een (minimale) gemeenschappelijke rationaliteit die ons in staat stelt 
om recht te doen aan de rationaliteitsstructuren van een ander? Ik bespreek een aantal hy-
potheses voor de oplossing van het probleem. 
(1) Door een heropvoeding de conceptuele voorwaarden van de onderzochte ons (weer) 
eigen maken. Het leerproces en de ontwikkeling van de 'onderzochte' navoltrekken, zodat 
wij in staat zullen zijn 'om door de ogen van de ander te kijken'. Deze (tijdrovende) me-
thode is gebaseerd op een naïef idee, de veronderstelling dat iemand zijn eigen conceptu-
ele voorwaarden opzij kan leggen. Een volwassene kan niet weer een kind worden, een 
20e-eeuwse> 'geciviliseenie' westerling kan geen 'primitieve' inboorling meer worden. Het 
is ook niet mogelijk om, in de poging om ons de rationaliteitsstructuren te herinneren die 
we als kind eens hadden, de categorieën van de volwassenheid buiten haakjes te plaatsen. 
22 De 'vreemde' structuur wordt dan geperst in de mal van het eigen kader Verborgen blijft het typische van het kin-
derlijke of het met-westerse denken Volgens Merleau-Ponty zou Piaget m zijn onderzoek het cognitieve stadium van 
de volwassenheid als maatstaf hanteren en zo negatief Ie werk gaan (zie Meyer-Drawe & Waldenfels, 1988). Met be-
hulp van de termen die de cognitieve structuur van de onderzoeker kenmerken, wordt geconstateerd wat het kind nog 
met kan (denken) Niet beschreven wordt de wijze waarop het kind de werkelijkheid wel opvat Er zou bij Piaget zelfs 
sprake zijn van een gennge waardering of zelf een minachting voor wat het kind wel kan (denken) Meyer-Drawe sluit 
bij deze kritiek aan (Meyer-Drawe & Waldenfels, 1988, ρ 267 ν ) Voor Piaget is het kind eigenlijk met iemand die an­
ders denlo. Ieder stadium wordt gereconstrueerd vanuit het gezichtspunt, hoe draagt dit stadium bij aan de ontwikkeling 
van het volwassen denken9 
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Ook de herinnering wordt gestructureerd door de conceptuele voorwaarden waarover men 
beschikt. 
(2) Door communicatie op basis van gemeenschappelijke conceptuele voorwaarden be-
grip krijgen van de conceptuele voorwaarden van de ander. Deze mogelijkheid mag niet 
uitgesloten worden. Het bestaan van vreemdheid sluit het bestaan van eigenheid niet uit. 
We hebben allen de intuïtie dat het mogelijk is om in communicatie op basis van gedeel-
de conceptuele voorwaarden begrip te krijgen van opvattingen en betekenissen die we 
aanvankelijk niet met elkaar deelden. Maar kan de reconstructie op deze intuïtie geba-
seerd worden? Dat zou betekenen dat de onderzochte op basis van gemeenschappelijke 
conceptuele voorwaarden de onderzoeker informeert over de voorwaarden die de onder-
zoeker nog niet kent. Gepostuleerd wordt dan, dat de onderzochte in staat is om zijn eigen 
impliciete regelweten te expliciteren en te verwoorden. Dit is een wiera-cognitief vermo-
gen dat pas laat in de ontwikkeling verworven wordt. Als dit vermogen ontwikkeld is, is 
er een symmetrie tussen onderzoeker en onderzochte. Onze vraag is natuurlijk: hoe is 
reconstructie mogelijk als de onderzochte (nog) niet in staat is om het eigen impliciete 
regelweten te reconstrueren? 
(3) Habermas poneert dat er een inteme relatie is tussen de beschrijving en de waarde-
ring van 'gronden' (Habermas, 1984, p. 353 v.). We moeten andermans uitingen, aan-
spraken, en hun conceptuele voorwaarden niet 'descriptief duiden', dat wil zeggen: her-
leiden tot 'iets subjectiefs' of 'expressies van emoties', maar ' rationeel-evaluatief duiden', 
dat wil zeggen: deze serieus nemen. In het interpreteren van andermans gronden beoorde-
len wij deze op hun steekhoudendheid. De interpretatie behelst kritiek. De interpretatie is 
eigenlijk een evaluatie. Als ik begrijp wat een ander zegt, dan vel ik eigenlijk het oordeel 
of ik het wel of niet met hem eens ben. 
Ik heb moeite met dit standpunt, maar zie er ook iets positiefs in. Mijn probleem is: 
wordt in de door Habermas geformuleerde positie de vraag 'wat bedoelt de 17e-eeuwer 
met "de pest is een gesel Gods"?' niet herleid tot de vraag 'is de opvatting "de pest is een 
gesel Gods" juist?' Naar mijn oordeel zijn dit twee essentieel verschillende vragen. De 
eerste vraag is descriptief van aard. Ik wil weten wat de 17e-eeuwer met deze uiting be-
doelde. Hoe keek hij tegen de pest aan? Wat hield voor hem het concept 'ziekte' in? De 
tweede vraag is evaluatief van aard: is het 17e-eeuwse concept 'ziekte' juist? Een ant-
woord op de tweede vraag vereist, logisch gezien, een antwoord op de eerste vraag. In het 
evaluatieve oordeel is het begrip vereist van wat geëvalueerd wordt. Maar dat betekent 
niet dat begrip en evaluatie hetzelfde zijn.23 Habermas' standpunt impliceert, denk ik, een 
categoriefout (een descriptieve vraag wordt geïdentificeerd met een evaluatieve vraag) en 
een 'begging the question' - het probleem hoe de onderzoeker in staat is om 'vreemde' 
gronden te reconstrueren wordt eigenlijk weggestopt. 
23 De identificatie van een oordeclsstmctuur is descriptief van aard. De vraag is niet: 'is Van Hoeks opvatting "(y) is 
(z)" juist?', maan 'wal is Van Hoeks opvatting?'. De verticale reconstructie is natuurlijk wel evaluatief van aard. De ver-
schillende opvattingen worden met elkaar vergeleken: het oordeel wordt uitgesproken dat opvatting (n+1) beter is dan 
(n). 
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Evalueren is dus, denk ik, niet hetzelfde als begrijpen, en evenmin een logische voor-
waarde voor het begrijpen. Dit standpunt impliceeit een vicieuze cirkel: evalueren is een 
voorwaarde voor begrijpen; begrijp)«! is een voorwaarde voor evalueren (om iets te eva-
lueren moet ik weten wat geëvalueerd wordt). Desalniettemin schuilt er mijns inziens een 
waarheid in Habermas' opmerking dat er een interne relatie is tussen interpreteren en 
rationeel-evaluatief duiden. Oppervlakteheraieneutiek en de dieptehermeneutische recon-
structie vereisen dat de onderzoeker in de identificatie van de conceptuele voorwaarden 
van de onderzochte in een bepaald opzicht gebruik maakt en moet maken van de eigen 
voorwaarden. Om te kunnen vaststellen dat de ander andere maatstaven heeft en in welk 
opzicht deze anders zijn, worden in de interpretatie van andermans uitingen en de daaraan 
ten grondslag liggende voorwaarden in een bepaalde zin de eigen maatstaven in het ge-
ding gebracht. Als ik me afvraag wat de 17e-eeuwer bedoelt met de uiting 'de gesel Gods 
heeft mij getroffen'? en de conceptuele voorwaarden van deze uiting probeer te begrijpen 
(wat is zijn conceptie van 'pest' en 'ziekte'?), dan kan ik alleen maar begrijpen waar de on-
derzochte het over heeft, als ik mijn conceptie van 'pest' en 'ziekte' inzet. Dan pas kan ik 
begrijpen dat er een verschil is tussen mijn en zijn opvattingen, en waar dit verschil over 
gaat. En dit betekent dat wij er in de reconstructie van uitgaan dat wij (onderzoekers en 
onderzochten), ondanks alle verschillen in de wijze waarop wij de werkelijkheid opvat-
ten, toch in een gemeenschappelijke wereld leven. 
Het idee dat de rationaliteitsstructuren die de onderzoeker tracht te reconstrueren totaal 
anders zijn, moet opgegeven worden. Als we een absolute kloof postuleren tussen de 
conceptuele wereld van de onderzoeker en die van de onderzochte, dan is het per definitie 
onmogelijk om de uitingen en handelingen van de onderzochte te begrijpen. Het is dan 
ook onmogelijk om andermans rationaliteitsstructuur te reconstrueren. De kloof tussen 
onderzoeker en onderzochte kan niet overbrugd worden, als de onderzoeker niet over de 
conceptuele middelen beschikt om bij de onderzochte te komen. Als de andere een totaal 
andere of vreemde is, dan kan ik me van hem niets eigen maken. Uitingen en handelingen 
die ons totaal vreemd zijn, kunnen wij niet begrijpen. Wij kunnen dan slechts vaststellen, 
dat wij uitingen en handelingen niet kunnen begrijpen. Dat is een logisch punt. Omdat 
een uiting of handeling wordt gesticht door de betekenissen waarover de actor beschikt, 
kan een buitenstaander iemands uiting of handeling alleen maar identificeren en begrijpen 
als hij bekend is met de betekenissen die aan de uiting of handeling ten grondslag liggen. 
Als mensen eikaars uitingen begrijpen, dan komt dat omdat zij concepten met elkaar de-
len. Ditzelfde punt geldt ook ten aanzien van de reconstructie van rationaliteitsstructuren. 
Als afgeleerde criteria totaal anders en vreemd geworden zijn, dan kunnen wij ze niet 
meer begrijpen. Wij kunnen dan slechts constateren dat wij de ander niet kunnen begrij-
pen. 
Een mate van symmetrie, die steunt op gemeenschappelijke conceptuele voorwaar-
den, is dus een voorwaarde voor de mogelijkheid van reconstructie. Naast vreemdheid is 
er eigenheid. We moeten postuleren dat er een initieel kader van fundamentele en primi-
tieve concepten is, dat de ontwikkeling en de diversiteit overstijgt. Door de systeem-
dwang van het genetisch structuralisme zijn we geneigd te denken, dat alle conceptuele 
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voorwaarden variëren en aan een ontwikkeling onderhevig zijn. Maar waarom zou er 
naast variantie ook niet van een zekere conceptuele invariantie sprake kunnen zijn? 
Geargumenteerd kan worden dat personen, ondanks verschillen in de wijze waarop zij 
deze problemen conceptualiseren, met 'dezelfde' levensproblemen worden geconfron-
teerd. 
Kekes meent dat personen, ondanks verschillen in ontwikkeling en omstandigheden, 
'merely by virtue of being human' gemeenschappelijke problemen moeten oplossen. 
'Such problems are not the by-products of any particular theory. They occur because the 
species has evolved in a particular way and because the environment is what it is.' (Ke-
kes, 1987, p. 269). Hij stelt dat de vooronderstelling dat alle problemen afhankelijk zijn 
van concepten en theorieën, een misvatting is. 'Problems of life are common to all mem-
bers of the species, but their solutions, of course, are extremely varied. Because there are 
different and occasionally conflicting ways of dealing with problems of life, it is necessa-
ry to choose between alternative solutions.' (Kekes, 1987, p. 269). Het herkennen en het 
oplossen van problemen vereisen conceptformatie en theorievorming. Toch moeten we, 
meent Kekes, ons realiseren dat in eerste instantie concepten en theorieën antwoorden 
zijn op niet door concepten geïmpregneerde problemen. De gemeenschappelijke proble-
men die mensen met elkaar delen, hebben geen conceptueel-theoretische achtergrond, 
omdat deze zijn gegeven met de menselijke conditie, de wereld waarin mensen geboren 
worden en de genetische uitrusting waarmee ze geboren worden. 
Deze opvatting is mijns inziens naïef. Personen die in een probleemsituatie leven, 
herkennen op basis van concepten problemen. Geargumenteerd kan slechts worden dat 
mensen op basis van gedeelde kaders van concepten in gemeenschappelijke probleemsi-
tuaties leven. 
Oudemans merkt op dat er ondanks alle historiciteit en verschil toch zoiets is als 'één 
enkele, menselijke levensvorm'. Deze stelt ons in staat om elkaar als mensen te herkennen 
en elkaar als medemensen te benaderen. Het gegeven van diversiteit sluit het bestaan van 
zo'n algemene levensvorm niet uit. Er is zoiets als een gemeenschappelijk kader waarbin-
nen mensen elkaar kunnen verstaan. Er is een gemeenschappelijk kader van denk- en 
handelingswijzen dat mensen met elkaar verbindt (Oudemans, 1980, p. 143 v., 155,158). 
Ondanks alle historische en culturele verschillen zijn er ook kaders van algemene, 
fundamentele, en primitieve begrippen die als transcendentale voorwaarden aan iedere le-
vensvorm van personen ten grondslag liggen (Strawson, 1979). Men denke aan begrippen 
als 'ding' en 'persoon'. Hoe verschillend we de werkelijkheid ook conceptualiseren, toch 
zijn wij in staat elkaar als personen te herkennen die allen moeten antwoorden op de fysi-
sche, de sociale, en de individuele werkelijkheid (Winch, 1977, p. 103 v.; Geertz, 1983). 
Twee factoren spelen in het ontstaan van deze gemeenschappelijkheid een rol. In de 
eerste plaats: mensen zijn uitgerust met een soortspecifiek genetisch programma. Er is 
een gemeenschappelijke genialiteit of aanleg. Naast groeps-specifieke en individuele ma-
nieren van wereldconstructie, zijn er ook soort-specifieke wijzen van werkelijkheidscon-
structie (Grace, 1987, pp. 109-111). Deze aangeboren soort-specifieke schemata zijn de 
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startpunten van de conceptuele ontwikkeling (Taylor, 1985, pp. 144-145). In de tweede 
plaats: er zijn gemeenschappelijke kenmerken die alle omgevingen met elkaar delen. Me-
de daarom hebben personen in een basale zin met dezelfde problemen te maken. De ge-
meenschappelijke kenmerken van de menselijke natuur en de condities waaronder men-
sen moeten leven, leggen grenzen op aan de wijze waarop mensen de werkelijkheid kun-
nen conceptualiseren. Ondanks alle verschillen zijn er ook overeenkomsten tussen de wij-
zen waarop mensen de werkelijkheid conceptualiseren. De basisconcepten worden ge-
leerd tijdens wat wel de vroegkinderlijke opvoeding wordt genoemd. Dan wordt het kind 
geïnitieerd in kaders van algemene, primitieve, en fundamentele concepten, 'a framework 
over which there is a wide agreement, even if there is also plenty of room for individual 
deviations from the norm.' '(-) a background of common interests, attitudes, feeling, and 
(-) cognitive apparatus'. (Hamlyn, 1983b, p. 142; zie ook Shotter, 1984, p. 148). In de 
conceptuele ontwikkeling wordt dit kader gedifferentieerd, en vinden er binnen dit kader 
kwalitatieve ontwikkelingen plaats waarin nieuwe concepties van concepten worden ont-
wikkeld. Wat betreft de praktijken die het pasgeboren kind aantreft, kunnen we een on-
derscheid maken tussen regels en concepten die algemeen zijn omdat ze levensvormen 
stichten die verankerd liggen in onze eerste natuur. Deze vormen zijn onveranderbaar; 
alternatieven zijn niet mogelijk. Er zijn ook cultuur- en tijdgebonden praktijken die 
steunen op conventies waarvoor wel alternatieven voorhanden zijn (verg. Spiecker, 1983, 
pp. 167-168). 
Het kader van gemeenschappelijke begrippen is het meta-kader waarbinnen het ver-
staan plaatsvindt en is ook de voorwaarde die het retrospectieve identificeren van rationa-
liteitsstructuren mogelijk maakt. Soort-specifieke, gemeenschappelijke manieren van per-
ceptie maken het mogelijk om groeps- en stadiumspecifieke variaties binnen deze soort-
specifieke perceptie te begrijpen en te identificeren. Soort- en groepsspecifieke manieren 
van wereldconstructie die totaal van de onze afwijken ('hoe ziet een vis de wereld?') kun-
nen wij niet identificeren. Als ik geprogrammeerd ben als een (y), ben ik niet in staat om 
te begrijpen hoe een niet-(y) de wereld percipieert. Wezens van verschillende soorten die 
in totaal verschillende soort-specifieke conceptuele werelden leven, kunnen eikaars con-
ceptuele werelden niet begrijpen. Zouden ze dit kunnen, dan leven ze niet in verschillen-
de soort-specifieke werelden. Ze kunnen hooguit vermoeden dat de anderen in een andere 
conceptuele wereld leven. 
Dit uitgangspunt wordt eigenlijk ook in het genetisch structuralisme erkend. 'Stages 
imply a qualitative difference in structures (modes of thinking) that still serve the same 
basic function (for example, intelligence) at various points in development.' (Colby & 
Kohlberg, 1987, p. 6; curs. G.S.). Wij zijn allen, zij het op verschillende wijzen, individu-
en die empirische, morele, esthetische, en religieuze oordelen vellen. Het is deze gemeen-
schappelijkheid die de basis is van de mogelijkheid om eikaars uitingen en de voorwaar-
den daarvan te begrijpen. 
Lagere structuren zijn wel essentieel en kwalitatief, maar niet totaal anders dan 
hogere structuren. Een noodzakelijke voorwaarde die het begrijpen van uitingen en het 
identificeren van rationaliteitsstructuren mogelijk maakt, is de aanwezigheid van ge-
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meenschappelijke concepten die alle rationaliteitsstructuren van een ontwikkelingsse-
quentie met elkaar delen. In alle stadia van de ontwikkeling van de structuur van het mo-
rele oordelen wordt op een essentieel andere wijze 'moraliteit' geconceptualiseerd. Dat 
betekent niet dat al deze stadia totaal anders zijn. Ondanks de verschillen tussen de ver-
schillende conceptualiseringen zijn er ook overeenkomsten. In alle stadia gaat het om een 
conceptualisering van 'moraliteit'. Er is dus ook een algemeen begrip van moraliteit in het 
geding dat alle stadia bij elkaar houdt. 
We kunnen een onderscheid maken tussen 'concept' en 'conceptie' (Mundle, 1970, p. 
104 v.; Dworkin, 1988, pp. 9-10). Concepten zijn abstract, vaag, en algemeen. Ze laten 
nog veel open en kunnen op verschillende wijzen worden ingevuld. Hoe ze ingevuld wor-
den, is een zaak van dispuut en ontwikkeling (Hampshire, 1982, p. 230). Deze invullin-
gen noemen we concepties. Concepties specificeren concreet wat het concept inhoudt. 
Van een concept kunnen dus verschillende concepties bestaan. Mensen kunnen een con-
cept met elkaar delen (bv. 'autonomie', 'rechtvaardigheid', 'persoon', 'moraliteit'), en op 
verschillende wijzen dit concept invullen, specificeren, en concretiseren. 
In een ontwikkelingssequentie worden van een gemeenschappelijk concept de ver-
schillende concepties geordend. De concepten zijn de basis voor leren, ontwikkeling, en 
reconstructie. Dit kader is ook de basis van de reconstructie. 
Het postulaat dat in de reconstructie onderzoeker en onderzochte basisconcepten met el-
kaar delen, is mijns inziens een noodzakelijke voorwaarde voor de mogelijkheid van het 
reconstrueren van rationaliteitsstructuren die ons vreemd zijn (geworden). Maar dit uit-
gangspunt is geen voldoende voorwaarde. 
Ik denk dat het onvermijdelijk is, dat in het reconstrueren van mogelijkheidsvoor-
waarden van uitingen, er sprake is van een element van 'toeschrijven' en 'toedichten'. De 
reconstructeur formuleert hypotheses waarin hij naar beste weten zo goed mogelijk de 
conceptuele voorwaarden, die aan de uiting van de ander ten grondslag liggen, tracht te 
representeren. Het gaat hier om vermoedens die in de discussie tussen onderzoekers - een 
discussie waarin in beginsel ook onderzochten kunnen deelnemen - bekritiseerd, gecorri-
geerd, verworpen, en geaccepteerd worden. De reconstructie en de discussie over welke 
hypothese de voorkeur krijgt, zijn activiteiten die gestuurd worden door een niet-wille-
keurig uitgangspunt. Dit uitgangspunt wil ik hier expliceren. 
Er is een onderscheid tussen verticale reconstructie, die gericht is op het formuleren 
van een sequentie van rationaliteitsstructuren, en de reconstructie of identificatie die ge-
richt is op het begrijpen van deze verschillende rationaliteitsstructuren. De eerste activi-
teit, waarin het evaluatieve oordeel wordt uitgesproken, dat in de retrospectie (n+1) een 
betere structuur is dan (n), vereist, logisch gezien, de tweede activiteit: we moeten weten 
welke deze verschillende structuren zijn. Deze twee activiteiten, die we logisch van el-
kaar kunnen onderscheiden, moeten we echter niet van elkaar scheiden. In de verticale 
reconstructie wordt in de retrospectie een evaluatief oordeel uitgesproken over rationali-
teitsstructuren die wij in onze collectieve en/of individuele ontwikkeling afgeleerd en 
geleerd hebben. Het is waar dat wij van kracht zijnde structuren niet kunnen afleggen als 
wij afgeleerde structuren proberen te begrijpen. Maar in het reconstrueren van de afge-
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leerde structuren, kunnen wij wel gebruik maken van het inzicht, dat de afgeleerde struc-
turen (ontwikkelings)logische voorwaarden waren en zijn van de van kracht zijnde struc-
turen. In de reconstructie kunnen we gebruik maken van dit uitgangspunt. Nagaan op 
welke (ontwikkelings)logische prionteiten onze van kracht zijnde (in onze ontwikkeling 
geleerde) rationaliteitsstructuren steunen, is een middel waarvan we in de vorming van en 
discussie over reconstructie-hypotheses gebruik kunnen maken.24 
5. Hoe is comparaüe van rationaliteitsstructuren mogelijk? 
In het genetisch structuralisme gaat men ervan uit dat in een constructief leerproces ratio-
naliteitsstructuren ontwikkeld kunnen worden. Het subject dat structureel-kwalitatief leert 
wordt gedefinieerd als iemand die een ontwikkeling voltrekt op het moment dat hij (1) 
conceptueel toegang heeft tot structuur (n) en structuur (n+1) en deze met elkaar verge-
lijkt, en (2) structuur (n+1) rationeel prefereert boven structuur (n) omdat welbepaalde in-
terne en/of externe conflicten in structuur (n) wel en in structuur (n+1) met optreden. Te-
vens wordt verondersteld dat het mogelijk is om dit leerproces te reconstrueren. Nadat de 
structuren geïdentificeerd zijn, worden zij in de verticale reconstructie met elkaar verge-
leken. In deze vergelijking wordt nagegaan welke structuur 'beter' is. 
Comparatie en preferentie zijn voorwaarden die niet van elkaar gescheiden kunnen 
worden. Wel kunnen ze van elkaar onderscheiden worden. De mogelijkheid van compa-
ratie is een noodzakelijke, maar geen voldoende voorwaarde voor de mogelijkheid van 
rationele preferentie. In deze paragraaf stel ik het comparatieprobleem aan de orde: onder 
welke voorwaarden is het mogelijk om twee kwalitatief verschillende rationaliteitsstruc-
turen met elkaar te vergelijken? Eerst behandel ik het probleem hoe in de verticale recon-
structie van een ontwikkeling 'oude' structuren conceptueel toegankelijk zijn. Vervolgens 
ga ik kort in op de vraag of in het constructivistische leerproces een comparatie tussen 
een bestaande en een 'nieuwe' structuur mogelijk is. 
Conceptuele toegankelijkheid in de verticale reconstructie 
Als we in de verticale reconstructie van een ontwikkeling rationaliteitsstructuren met el-
kaar vergelijken, dan veronderstellen we dat deze conceptueel toegankelijk zijn. Vereist 
is onder meer dat wij de verschillende structuren (nog steeds) kennen. 
Het is evident dat de comparatie van rationaliteitsstructuren afhankelijk is van de ont-
wikkeling die het individu doorgemaakt heeft. Hoe kunnen we dan in onze vergelijking 
recht doen aan het systeem dat we afgeleerd hebben? Wordt de reconstructie van dat sys-
teem niet vervormd en vertekend door de structuur waaraan we de voorkeur geven? 
24 De onderzoeker moet bedacht zijn op de mogelijkheid dat de onderzochte een andere ont wikkeling heeft doorge-
maakt. De reconstructie heeft dan geen betrekking op een smictuur die de onderzoeker m zijn ontwikkeling eens heeft 
'gekend' Op basis van het uitgangspunt dat ontwikkelingen universeel en invariant zijn, verondei3tellen tal van gene· 
üsch-structurahsüsche auteurs dat onderzoeker en onderzochte dezelfde ontwikkeling doormaken De heb dit uitgangs-
punt losgelaten Variatie van ontwikkelingspaden is met uitgesloten. Het is dus mogelijk dal een ander een andere ont-
wikkeling heeft doorgemaakt. De vraag hoe in dit geval 'Sumverstehen' en een reconstructie van een rationaliteitsstruc-
tuur mogelijk is, is een andere vraag dan de vraag die ik in deze paragraaf aan de orde stel. 
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Ik begin met op te merken dat de definitie van een rationaliteitsstnictuur als een systeem 
dat kwalitatief en essentieel van andere systemen verschilt, niet impliceert dat rationali-
teitsstructuren totaal van elkaar verschillen. Gemeenschappelijke elementen zijn aan te 
wijzen zowel in het geval systemen elkaar aanvullen, als in het geval ze elkaar substitue-
ren (verg.: Phülips, 1979, p. 110, 113 v.; Giddens, 1979a, p. 152 v.; Kitchener, 1986, p. 
206 v.). De systemen die met elkaar vergeleken worden, delen grondbegrippen met elkaar 
(zie par. 4). Als regelsystemen in een kwalitatief opzicht van elkaar verschillen, dan kan 
dat het resultaat zijn van een wijziging van slechts één conceptuele regel waarbij alle 
andere regels gelijk blijven. Het kwalitatieve verschil vloeit dan voort uit de omstandig-
heid dat door een wijziging van een onderdeel het geheel van de structuur zich wijzigt. 
Maar deze nuancering neemt niet weg dat de twee structuren die voorwerp van verge-
lijking zijn, in een kwalitatief opzicht van elkaar verschillen. Dit betekent dat kwalitatief 
verschillende structuren incommensurabel zijn. Deze incommensurabiliteit vloeit voort 
uit het feit dat in de verschillende systemen de werkelijkheid op verschillende, niet tot el-
kaar te herleiden wijzen geconceptuahseerd wordt (verg.: Procee, 1978; Stegmüller, 
1979, p. 770; Phillips, 1979, p. 93 v.). Omdat de verschillende systemen verschillende 
maten zijn, is het logisch onmogelijk om tegelijkertijd op basis van deze twee verschil-
lende systemen waarnemingen te doen en oordelen te produceren. Je ziet de haas-eend-fi-
guur als een haas óf als een eend, en met als een haas èn een eend. Als we systeem (n+1) 
toepassen, passen we systeem (n) niet toe, en omgekeerd. Dat rationaliteitsstructuren in-
commensurabel zijn, is dus eigenlijk per definitie waar. Als we in ons denken, waarne-
men, en oordelen de twee rationaliteitsstructuren tegelijkertijd kunnen toepassen, dan 
hebben we niet met twee kwalitatief verschillende structuren te maken. De twee systemen 
kunnen dan tot elkaar herleid worden. De voorwaarde dat wij in een vergelijking de beide 
regelsystemen moeten kennen, kan dus niet impliceren dat wij beide structuren in het 
denken en handelen toepassen. 
De vraag is nu of de incommensurabiliteit van twee systemen hun onvergelijkbaar-
heid impliceert.25 Als we 'conceptuele toegankelijkheid tot systeem (n)' opvatten als 
'vanuit systeem (n) oordelen', dan impliceert incommensurabiliteit onvergelijkbaarheid. 
De verschillende structuren kunnen dan eigenlijk per definitie niet met elkaar vergeleken 
25 We kuimen een terminologisch onderscheid maken tussen incommensurabiliteit, mcompatibiliteit, en incompara-
biliteit (Bernstein, 1985, ρ 82) Het gaat hier met om synoniemen Raüonaliteitsstiucturen zijn incommensurabel, dat 
wil zeggen, het gaat hier om essentieel verschillende regelsystemen Het is met mogelijk om verschillende systemen te-
gelijkertijd toe te passen Van mcompatibiliteit is sprake in het geval systemen elkaar tegenspreken en niet met elkaar te 
verenigen zijn Of rationaliteitsstructuren, die het oordelen en denken in een bepaalde rauonaliteitsvorm op essenueel 
verschillende wijzen organiseren, mcompaübel zijn, dat wil zeggen elkaar uitsluiten, is een kwesüe waarover hier niet 
m een algemene zin gesproken kan worden In zekere zin zijn essentieel verschillende regelsystemen per definitie in-
compatibel. Als we aannemen dal ze compatibel zijn, dan moet het zo zijn dat beide systemen tot elkaar te herleiden 
zijn, dan zijn er geen verschillen Ze sluiten elkaar dan met uit- Maar dat wil met zeggen dat regelsystemen ui alle ge-
vallen elkaar totaal uitsluiten Het is met uitgesloten dat systeem (n) m systeem (n+1) opgenomen wordt. Systeem (n+1) 
spreekt systeem (n) met tegen, maar voegt daar iets aan toe. Echter systeem (n) sluit systeem (n+1 ) wel uiL Incompara-
bihteit is de onmogelijkheid om systemen met elkaar te vergelijken, en dat is iets anders dan incommensurabiliteit. The 
very rationale for introducing the notion of incommensurability is to clarify what is involved when we do compare al-
ternative and nva] paradigms ' (Bernstein, 1985, ρ 82) 
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worden: op basis van structuur (η) zie je de werkelijkheid als (χ), op basis van structuur 
(n+1) zie je de werkelijkheid als (y). Moeten we deze consequentie trekken? Velen me­
nen dat het mogelijk is om in een metatheorie rationaliteitsstructuren als objecttheoneën 
te beschrijven en met elkaar te vergelijken. Filosofen, sociologen, psychologen, en antro-
pologen schrijven het ene na het andere boek waarin zij kwalitatief verschillende syste-
men van denken, oordelen, en handelen beschrijven en met elkaar vergelijken.26 Zij ver-
onderstellen dat een comparatie mogelijk is. Is deze veronderstelling juist? 
Alle waarneming is geïnterpreteerde waarneming en alle zien is dus in zekere zin 
'zien als'. Toch kunnen we een onderscheid maken tussen 'zien' en 'zien als'. Wie het op 
een prereflexief-impliciete wijze 'gekende' 'haas'-interpretatiesysteem toepast in de waar-
neming van de haas-eend-figuur, ziet een haas en niet een eend.27 Omdat hij dit interpre-
tatiekader niet expliciet kent, zegt hij niet dat hij de haas als haas ziet, maar dat hij een 
haas ziet (Duintjer, 1977, pp. 58-59). Na de Gestalt-switch ziet hij een eend. Hij kan niet 
tegelijkertijd èn een haas èn een eend zien. Wel is het mogelijk om eerst een eend en, na 
een switch, dan een haas zien. En dan is het mogelijk dat de regels van de interpretatie 
geëxpliciteerd en gearticuleerd worden. Je kunt dan tot het besef komen dat je de haas-
eend-figuur kunt zien als een eend èn als een haas: 'Pas als we alternatieve begrippen 
bij de hand hebben, kunnen we uitdrukkelijk zeggen "nu zie ik het als . ..".' (Duintjer, 
1977, p. 59). Op het niveau van de reflexief-expliciete kennis van interpretatiesystemen 
kan geweten worden, dat de haas-eend-figuur op basis van twee verschillende interpre-
tatiesystemen op twee verschillende wijzen gezien kan worden. Je kunt niet tegelijkertijd 
èn een haas èn een eend zien. Je ziet een haas of een eend. Wel is het mogelijk om te 
weten dat 'dezelfde' figuur als haas en als eend gezien kan worden.28 In een meta-taal-
spel worden dan twee object-taalspelen gekend. De twee systemen waarmee de waarne-
ming georganiseerd kan worden, kunnen dan, ondanks hun incommensurabiliteit, toch 
met elkaar vergeleken worden. Incommensurabiliteit impliceert dus geen onvergelijk-
baarheid. 'Die fragliche Unvergleichbarkeit besteht nämlich allein darin, daß es nicht 
möglich ist, in einem ersten Schritt die Begriffe von T2 definitorisch auf die Begriffe von 
Tl zurückzuführen und in einem zweiten Schritt die Lehrsätze von T2 aus den Axiomen 
26 Bovendien is hel zo dat iemand die de mogelijkheid van beschrijving en vergelijking van kwalitatief velschillende 
systemen ontkent, eigenlijk veronderstelt dat dal wel mogelijk is Hoe kan hij anders tot de conclusie komen dat men 
sen vanuit verschillende, onvergelijkbare systemen opereren' Beschrijving en vergelijking van systemen is een voor-
waarde voor de (ongerijmde) conclusie dat systemen met met elkaar vergeleken kunnen worden 
27 Nota bene de waarneming van reversibele Figuren is met exemplarisch voor wat er gebeurt m alle gevallen van 
zintuiglijke waarneming Een reversibel figuur kan op twee, in beginsel gelijkwaardige manieren worden waargeno-
men. omdat aanwijzingen ontbreken waarmee uitgemaakt kan worden welke interpretatie het meest adequaat is Dit is 
echter geen bewijs dat het conceptueel relauvisme met betrekking tot de waarneming van met-reversibele figuren juist 
is 
28 The crucial difference here is between (1) seeing, which is the result of an actually played language-game into 
which one has been trained and which is largely independent of other language-games, and (2) seeing as, which is an 
ability to play more than one language-game with the same object (that is, the "something" in question). (-) It is not a 
matter of whether observation is theory-independent or not, for I cannot even conceive of such a thmg No, the crucial 
question, once we are tramed into a language-game, is whether (1) we are able to see only what we have been trained to 
see within that language-game, or (2) we are able to see it "as" something else because we had earlier learned to "see" it 
that way In this case we must be able to straddle two different language-games at once ' (Phillips, 1979, pp 103-104). 
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von Tl abzuleiten. Diese Art von Unvergleichbarkeit ist durchaus verträglich mit einem 
Vergleich, der sich sozusagen auf einer ganz andere Ebene abspielt, nämlich mit einem 
Leistungsvergleich.' (Stegmüller, 1979, p. 770). 
Het onderscheid tussen 'zien' en 'zien als' hangt dus samen met de tegenstelling tussen 
'knowing how' en 'knowing that'. Wie een rationaliteitsstructuur toepast, kent op dat mo-
ment dat systeem op een voorreflexieve en impliciete wijze. Zijn weten is een 'weten-te'. 
Hij ziet - en dat wil zeggen: hij interpreteert, zonder te beseffen dat hij interpreteert. Hij 
is zich niet bewust van de regels die zijn interpretatie structureren. Wie daarentegen de 
regels van de interpretatie op een expliciet en reflexief niveau kent - dit weten is een 
'weten-dat' - past op dat moment deze regels niet toe. Het systeem dat geobjectiveerd 
wordt, is op dat moment geen voorwaarde van de objectivering. In het zich-bewust-zijn 
van de regels die de interpretatie structureren, weet hij dat het 'zien' op het niveau waarop 
deze regels worden toegepast, eigenlijk een 'zien als' is. 
We moeten dus een logisch onderscheid maken tussen 'interne argumentatie op basis 
van een regelsysteem (n)' en 'exteme argumentatie over een regelsysteem (n)', en tussen: 
'vanuit een rationaliteitsstructuur oordelen' en 'over een rationaliteitsstructuur oordelen'. 
En dit betekent dat er een verschil is tussen de kwalitatief verschillende systemen (en hun 
verschillende maatstaven) die met elkaar vergeleken worden en het systeem waarin en de 
maatstaven waarmee deze systemen met elkaar vergeleken worden. De systemen die 
voorwerp van vergelijking zijn, noem ik in het vervolg comparatiesystemen. Het sys-
teem dat voorwaarde van vergelijking is, noem ik het comparatiebasissysteem. 
'Oordelen vanuit een systeem' is dus geen voorwaarde voor comparatie. Wie vanuit 
een systeem (n) oordeelt, is eigenlijk op dat moment niet in staat om over dat systeem te 
oordelen. Hij kan dat systeem op dat moment niet met andere systemen vergelijken. Con-
ceptuele toegankelijkheid als voorwaarde van comparatie vereist juist dat het individu 
niet oordeelt vanuit één van de systemen die met elkaar vergeleken worden. 
'Rationaliteitsstructuren-toegepast-hebben' is wel een voorwaarde voor comparatie. 
Daarbij is verondersteld dat het individu over de meta-cognitieve vermogens beschikt om 
de regelsystemen die hij toegepast heeft, te expliciteren en in een metataal te beschrijven 
(verg. Van Haaften et al., 1986, pp. 182-183). 
Comparatiebasissysteem 
Beschikken we over een systeem op basis waarvan structuren met elkaar vergeleken kun-
nen worden? 
Het is niet uitgesloten dat de voorwaarden die een vergelijking mogelijk maken, op 
hun beurt zelf ook aan een ontwikkeling onderhevig zijn. Hier dreigt echter een regressie 
tot in het oneindige. Een ontwikkeling met betrekking tot de vooronderstellingen van de 
vergelijking van vooronderstellingen vereist op haar beurt ook de mogelijkheid van com-
paratie. De vraag is: hoe is comparatie mogelijk? 
In de comparatie wordt verondersteld dat er naast de discontinuïteit tussen conceptua-
liseringen ook een continuïteit is. De conceptualiseringen die met elkaar vergeleken wor-
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den, zijn op dezelfde realiteit betrokken. Daarom is degene die de vergelijking uitvoert, in 
staat om de conceptualiseringen te ordenen in een reeks waarbij verondersteld wordt dat 
conceptualisering (n+1) op een adequatere en minder inconsistente wijze een specifieke 
realiteit (x) conceptualiseert dan conceptualisering (n). De verschillende conceptualise-
ringen gaan 'over hetzelfde'. 
In de vorige paragraaf is uiteengezet dat de verschillende structuren van een ontwik-
kelingspatroon concepten met elkaar delen. De verschillende structuren impliceren con-
cepties van hetzelfde concept. De veronderstelling dat de verschillende structuren ant-
woorden zijn op dezelfde probleemsituaties, is desalniettemin uiterst problematisch. Ten 
eerste: wat een probleem is, is afhankelijk van een conceptueel schema. Verschillende 
schemata constitueren verschillende werkelijkheden. De discontinuïteit van schemata 
gaat dus gepaard met een discontinuïteit van wat problemen zijn. Ten tweede: wat het-
zelfde is, is eveneens afhankelijk van een conceptueel schema. Concepten zijn identiteits-
criteria die bepalen wat in een situatie 'hetzelfde' is (Winch, 1977, p. 108). Als we ervan 
uitgaan dat de verschillende conceptuele schemata verschillende werkelijkheden definie-
ren, dan lijkt de conclusie onvermijdelijk dat de verschillende schemata eigenlijk niet 
over hetzelfde probleem kunnen gaan (verg. Laudan, 1977, p. 143). 
Ik meen dat deze laatste conclusie niet getrokken behoeft te worden. In de eerste 
plaats: het argument dat verschillende structuren niet over hetzelfde probleem kunnen 
gaan, omdat in de verschillende structuren op verschillende wijze gedefinieerd wordt wat 
een 'probleem' is en wat 'hetzelfde' is, is absurd. Als dit argument geldig is, is het niet gel-
dig. In de verschillende structuren wordt dan immers ook op een verschillende wijze ge-
definieerd wat 'verschillend' is. We zouden dan niet meer kunnen zeggen dat de verschil-
lende structuren van elkaar verschillen en over verschillende problemen gaan. In de twee-
de plaats moeten we een onderscheid maken tussen de problemen die ontstaan in de toe-
passing van een structuur, en het probleem dat in de verschillende structuren op een ver-
schillende wijze beantwoord wordt. We hebben hier te maken met twee verschillende ty-
pen van problemen: problemen van de eerste orde en problemen van de tweede orde. Ik 
leg dit uit met het voorbeeld van de morele rationaliteitsstructuur. Als zo'n structuur 
wordt toegepast, ontstaan morele problemen. Omdat de verschillende structuren verschil-
lende concepties van 'moraliteit' zijn, ontstaan in de toepassing van verschillende structu-
ren verschillende klassen van normatief-ethische problemen. Dit zijn problemen van de 
eerste orde. De verschillende morele rationaliteitsstructuren zijn verschillende oplossin-
gen voor een probleem van de tweede orde: wat is 'moraliteit'? Dit is geen normatief-
ethisch maar een meta-ethisch probleem. Ook al worden in de verschillende structuren 
verschillende problemen van de eerste orde gedefinieerd, het is niet uitgesloten dat de 
verschillende structuren oplossingen zijn van een gemeenschappelijk probleem van de 
tweede orde. Ten derde: als we conceptuele ontwikkelingen beschrijven, veronderstellen 
we een continuïteit in de middelen waarmee we conceptualiseren. Als de identiteitsregels 
waarmee we veranderingen en ontwikkelingen begrijpen, zelf ook aan ontwikkeling on-
derhevig zijn, dan kunnen we geen ontwikkelingen constateren (verg. Oudemans, 1980, 
p. 125 v.). In een bewering waarin we een verandering of ontwikkeling identificeren, ver-
wijzen we naar een 'constant referentiepunt', een ding dat of een gebeurtenis die door de 
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veranderingen heen constant blijft (Hampshire, 1982, pp. 36-37; Oudemans, 1980, p. 
149).» 
6. Hoe is preferentie van rationaliteitsstmcturen mogelijk? 
Het preferentieprobleem behelst de vraag op welke gronden in een vergelijking met een 
concurrende structuur aan een bepaalde rationaliteitsstructuur de voorkeur gegeven moet 
worden. Daarbij gaat het niet om de morele, maar om de cognitieve superioriteit van 
structuur (n+1) boven structuur (n) (verg. Locke, 1987, pp. 148-149). 'Beter' is in dit ge-
val een niet-moreel evalutatief begrip (verg.: Frankena, 1978, p. 11 v.; Von Wright, 
1972). Er is sprake van cognitieve superioriteit als in de vergelijking met een alternatief 
blijkt dat systeem (n+1) adequater is. In structuur (n+1) wordt beter begrepen hoe, bij-
voorbeeld, de fysische realiteit in elkaar steekt en wordt beter begrepen wat empirisch 
oordelen is. Een evaluatieve bewering waarin de cognitieve of rationele superioriteit 
van een rationaliteitsstructuur geclaimd wordt, noem ik in het vervolg een RSOer-
claim.30 
Daarnaast zijn er evaluatieve oordelen waarin geclaimd wordt dat het moreel beter is 
om volgens structuur (n+1) te oordelen dan volgens structuur (n). Aan 'beter' komt hier 
een morele betekenis toe: structuur (n+1) is naar het oordeel van de spreker wenselijker 
dan structuur (n). Hij vindt dat hij (en eventueel anderen) voortaan (n+1) en niet (n) moe-
ten toepassen. Zo'n claim noem ik een RSOewi-claim.31 Uit een RSOer-claim kan niet 
zonder de toevoeging van een extra premisse van morele aard een RSOem-claim worden 
afgeleid. Vereist is de additie van de premisse dat rationaliteit en rationalisering wenselijk 
zijn. In deze premisse wordt het morele oordeel uitgesproken, dat we rationeel, en wel zo 
rationeel mogelijk, moeten zijn 32 In deze paragraaf beperk ik mij tot de vraag naar de 
29 Ook in het oordcel dal structuren totaal van elkaar verschillen en over verschillende problemen gaan, veronderstel-
len we dergelijke identitcitsregels en hun continuïteit 
30 Het gaat hier om een evaluatief oordeel en met om een empirisch oordeel van het soort 'in pot (a) gaan meer knik-
kers dan in pot (b)' De claim heeft betrekking op regels en grondslagensystemen die aan het empirische oordelen ten 
grondslag liggen Er wordt geclaimd dat de regels van systeem (n+1 ) betere regels zijn dan de regels van systeem (n) 
Daarmee is met ontkend dat empirische oordelen in dergelijke claims een rol kunnen spelen Waar het om gaat is een 
empirisch oordcel is geen noodzakelijke en voldoende voorwaarde voor een claim waann gesteld wordt dat grondsla-
gensysteem (n+1) beter is dan systeem (n) 
31 De termen RSOem-claun' en 'RSOer-claim' vragen om een toelichting In een RSOem-claim wordt beweerd dat er 
een rationahleilsstructuurontwikkelmg (RSO) heeft plaatsgevonden. Deze claim is evaluatief (e) van aard. De evaluatie 
wordt uitgesproken dat de ontwikkeling wenselijk is. omdat structuur (n+1) moreel beter (m) is dan structuur (n) Een 
RSOer-claim is ook een evaluatieve claim Beweerd wordt dat structuur (n+1) m cognitief of rationeel (r) opzicht beter 
is dan structuur (n), omdat de concepten en entena van structuur (n+1 ) adequater of consistenter zijn dan die van struc-
tuur (n) Het evaluatieve oordeel dat structuur (n+1) (daarom) ook in moreel opzicht beter is dan structuur (n), is nog 
niet uitgesproken 
32 In Kohlbergs poging om de morele ontwikkeling en opvoeding moreel te rechtvaardigen, worden deze twee con-
cepten onvoldoende van elkaar onderscheiden Sterker Kohlberg maakt in zijn poging om uit het (vermeende) 'is' van 
de ontwikkeling van de structuur van het morele oordelen het 'ought' van deze ontwikkeling (en daarmee van de morele 
opvoedmg die deze ontwikkeling stimuleert) af te leiden, ge/misbruik van de ambiguïteit van de term 'meer moreel' 
Aan deze term komen twee betekenissen toe die van morele en die van cognitieve supenoreit In de reconstructie van 
de ontwikkeling van de structuur van het morele oordelen wordt geclaimd dat structuur (n+1) 'meer moreel' is don 
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voorwaarden van de RSOer-claim. 
Niet geclaimd kan worden dat systeem (n+1) ontologisch adequater is dan systeem (n). 
Een ontologische pretentie is niet te toetsen. Oenn nur einen göttlicher Geist könnte vom 
archimedischen Punkt ausserhalb der Natur und des menschlichen Geistes sagen: «Hier 
die wahre Verfassung der Natur und da die menschlichen Theonen über diese Natur. So 
und so weit sind die beiden voneinander entfernt.«.' (Stegmüller, 1979, p. 769; zie hfst. 2 
par. 4). We kunnen slechts claimen dat het 'probleemoplossend vermogen' van systeem 
(n+1) groter is dan dat van systeem (n). 
Een rationele keuze tussen rationaliteitsstructuren vindt plaats binnen een kader van 
concepten en criteria. We moeten dus een onderscheid maken tussen de systemen die 
voorwerp van preferentie zijn, en het systeem dat de voorwaarde van preferentie is. Het 
systeem dat de preferentie structureert, noem ik in het vervolg het preferentiebasissys-
teem. De systemen die voorwerp van preferentie zijn, noem ik preferentiesystemen. 
Dat in een rationele preferentie het preferentiebasissysteem niet samenvalt met één 
van de preferentiesystemen is mijns inziens een conceptuele waarheid. Een preferentie 
tussen een rationaliteitsstructuur (n) en een rationaliteitsstructuur (n+1) die plaatsvindt op 
basis van één van deze twee preferentiesystemen, leidt per definitie tot een bevestiging 
van dat preferentiesysteem (Snik, 1985). In het geval de preferentie voltrokken wordt op 
basis van (n), dan is (n+1) een implicatie die voortvloeit uit (n); (n+1) en (n) verschillen 
niet kwalitatief van elkaar; in principe is (n+1) tot (n) te reduceren. Een preferentie die 
gestructureerd wordt door (n+1), is geen rationele preferentie: iedere denkvorm kan op 
basis van een circulair argumentatieschema gerechtvaardigd worden. 
De vraag is dus of we over een met-contingent preferentiebasissysteem beschikken 
met behulp waarvan we een rationele preferentie kunnen uitvoeren in een vergelijking 
tussen minimaal twee kwalitatief verschillende preferentiesystemen. Deze vraag moet 
onderscheiden worden van de kwestie of het startpunt van een ontwikkeling wel of niet 
contingent is (verg. Doeser, 1985). Ook al zou een initiële structuur een contingent sys-
teem zijn34, dan nog is deze kwestie van ondergeschikt belang met betrekking tot de 
vraag of rationaliteitsstructuurontwikkeling mogelijk is. Het uitgangspunt is immers dat 
initiële structuren eigenlijk inadequate structuren zijn die tot adequatere eindstructuren 
ontwikkeld worden. De mogelijkheid van rationaliteitsstructuurontwikkehng staat of valt 
dus met het antwoord op de vraag of het preferentiebasissysteem wel of niet contingent 
structuur (n), inde zin van' m structuur (n+1) wordt beter, adequater begrepen wat moraliteit is dan in structuur (n) 
'Meer moreel' betekent hier. meer meta-moreel In de morele rechtvaardiging van morele ontwikkeling en morele op-
voeding m de claim 'structuur (n+1) is moreler dan structuur (n)' komt aan de term 'moreler' een object-ethische beteke-
nis toe. Uit het één volgt met het ander, zonder de additionele premisse dat radonahsenng en cognitieve omwikkeling 
(dus ook die van de meta-ethiek de ontwikkeling van de conceptualisering van wat moraliteit is) gewenst zijn. 
33 In hoofdstuk 9 wordt de RSOem-claim aan de orde gesteld 
34 In zekere zin is de initiële structuur onontkoombaar contingent' het gaat hier om een systeem dat bij de geboorte 
gegeven en in dat opzicht dus toevallig is Dat wil overigens met per definitie zeggen dat initiële structuren per se va-
riabele structuren zijn. Dal lijkt niet zo waarschijnlijk hoewel mensen geboren worden in tijdperken en culturen met 
verschillende rationaliteitsstructuren - er is een collectieve ontwikkeling gaande - toch mogen we aannemen dal mensen 
exemplaren van één biologische soort zijn die geboren worden met, zoals Piaget dat noemt, synchrone kernen m hun 
genetisch programma, en dus mei gemeenschappelijke aangeboren initiële mentale structuren 
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en variabel is. De discussie over het preferentieprobleem in het kriticisme kunnen we be-
schouwen als een heuristisch kader voor de oplossing van het preferentieprobleem in het 
genetisch structuralisme. 
Het preferentieprobleem in kriticistisch perspectief 
in hoofdstuk 2 (par. 2) merkte ik al op dat er naast verschillen ook belangrijke punten van 
overeenkomst zijn tussen het genetisch structuralisme en het kriticisme. In zowel het kri-
ticisme als het genetisch structuralisme probeert men tussen de klippen van het absolutis-
me en het relativisme door te zeilen. Rationaliteit wordt opgevat als een proces waarin al-
ternatieven worden vergeleken en een preferentie uitgaat naar het alternatief dat voorlo-
pig het beste de toets van de kritiek doorstaat. De werk deze punten uit. 
In het genetisch structuralisme wordt enerzijds het uitgangspunt afgewezen dat in 
het grondslagenonderzoek tijdloze en invariante structuren worden geformuleerd. Het is 
niet mogelijk om een specifiek kader op een voldoende manier te rechtvaardigen. Ander-
zijds wordt het relativisme verworpen. De keuze tussen concurrerende kaders van ratio-
naliteitscriteria is niet irrationeel. We kunnen concurrerende kaders met elkaar vergelij-
ken en een rationele preferentie maken. Het is de taak van de filosofìe om van kracht 
zijnde kaders van mogelijkheidsvoorwaarden op hun deugdelijkheid te toetsen en, even-
tueel, adequatere te ontwerpen (Marshall & Peters, 1986, p. 131). Bestaande patronen van 
oordelen en argumenteren worden kritisch onderzocht. De defecten in de middelen waar-
mee wij denken, oordelen, en argumenteren worden verholpen.35 
In het kriticisme (of kritisch pluralisme) wordt eveneens zowel het absolutisme als 
het relativisme verworpen. Het is niet mogelijk om een wetenschappelijke theorie op een 
voldoende wijze te rechtvaardigen. Menselijke kennis is altijd feilbaar en voorlopig. 
Menselijke theorieën en kennisaanspraken hebben principieel een hypothetisch karakter. 
Wetenschapsbeoefening wordt opgevat als een 'trial and error'-proces (Popper, 1981/ 
1982). In de wetenschap concurreren theorieën met elkaar. Tot deze concurrentie wordt 
iedere theorie toegelaten. Deze theorieën worden aan falsificatiepogingen onderworpen. 
In een kritische discussie worden de argumenten voor en tegen een kritiseerbare theorie 
afgewogen. We accepteren de theorie die voorlopig het beste de toets van de kritiek door-
staan heeft. De groei van de wetenschap behelst het inruilen van theorieën en hypothesen 
die gefalsifieerd zijn tegen 'betere' theorieën en hypothesen (die nog niet gefalsifieerd 
zijn). We mogen aannemen dat we zo steeds dichter bij de (objectieve) waarheid komen. 
De overeenkomst is duidelijk. In het genetisch structuralisme wordt aangenomen dat 
rationaliteitsstructuren van hypothetische aard zijn en zich ontwikkelen door kritiek en 
correctie. Het kriticisme stelt dat de kennis groeit als theorieën van hypothetische aard 
bekritiseerd en gecorrigeerd worden. In beide perspectieven wordt er dus van uitgegaan 
dat definitieve rechtvaardiging van onze oordelen onmogelijk is. Onze aanspraken zijn 
vermoedens die rationeel boven andere benaderingen geprefereerd worden en in de loe-
ss Of zoals Winch het formuleert: 'Whereas a garage mechanic is concerned with removing such things as blockages 
in carburettor, a philosopher removes contradictions from realms of discourse.' (Winch, 1977, p. S). 
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komst gecorrigeerd kunnen worden. 
Tegelijkertijd is ook duidelijk geworden wat het verschil is tussen het genetisch 
structuralisme en het kriticisme. In het genetisch structuralisme wordt gesproken over 
rationaliteitsstructuren die de objecttheoretische activiteit constitueren en zich door 
transformaties kwalitatief ontwikkelen. Het kritisch rationalisme spreekt over de groei 
van objecttheorieën.36 
Het kriticisme is dus een filosofische opvatting over de voorwaarden van de groei van 
de empirische (wetenschappelijke) kennis. Deze veronderstelling moet genuanceerd wor-
den. Het is waar dat het kriticisme allereerst een wetenschapsfilosofie is. Het kriticisme 
is echter niet beperkt tot het gebied van de empirische wetenschapsbeoefening. Het pos-
tulaat van kritiek, dat opgevat wordt als een rationeel alternatief voor het postulaat van 
voldoende rechtvaardiging, is een beginsel dat in tal van rationaliteitsvormen zijn waarde 
kan bewijzen. Russell en Popper maken er ons attent op dat er eigenlijk geen verschil be-
staat tussen de methode van de wetenschappen en die van de filosofie. In beide gevallen 
worden problemen geformuleerd en wordt uit de aangeboden oplossingen die oplossing 
gekozen die (voorlopig) het probleem het beste lijkt op te lossen (Russell, 1972, p. 142; 
Popper, 1979, p. 33). Het verschil is dat wetenschap en filosofie zich met verschillende 
soorten van problemen bezighouden. 'Filosofie onderzoekt critisch de beginselen, die in 
wetenschap en dagelijks leven worden toegepast; ze spoort alle tegenstrijdigheden op, die 
er in deze beginselen kunnen zijn en ze aanvaardt de beginselen slechts wanneer het cri-
tisch onderzoek geen redenen tot hun verwerping heeft opgeleverd.' (Russell, 1972, pp. 
142-143). Omdat filosofie en wetenschap zich met verschillende soorten van problemen 
bezighouden, wordt de methode van kntiek op verschillende wijzen ingevuld. Op beide 
niveaus houdt 'kritiek' iets anders in.37 Er is in wezen echter geen principieel verschil 
tussen de aard van het preferentieprobleem op beide niveaus. Of het nu gaat om een keu-
ze tussen objecttheoretische oordelen of om een keuze tussen rationaliteitsstructuren, in 
beide gevallen luidt het probleem: hoe is rationele preferentie mogelijk? 
In het kriticisme wordt het postulaat van kritiek opgevat als een beter uitgangspunt dan 
het postulaat van voldoende rechtvaardiging. De belangrijkste reden voor deze voorkeur 
is het inzicht dat voldoende rechtvaardiging een illusie is. Een voldoende rechtvaardi-
36 In het kriticisme wordt een genetische epistemologie gefonnuleerd Ogenschijnlijk wordt in deze epistemologie 
verondersteld dal alle kennisproduktie geschiedt op basis van een statisch kader, waarin hel Гоппеіе object van de we­
tenschap gedefinieerd wordt en de regels voor kennisproduktie en feitemnterpretatie gegeven worden (Popper erkent 
dat de correctie van objecttheoneën plaatsvindt binnen een ralionaliteitsstnictuur of 'framework' (Popper, 1982).) In het 
genetisch structuralisme wordt echter ontkend dal onze kennisvoorraad een resultaat van kwantitatieve evolutie en cu-
mulatie is De kennisproduktie geschiedt vanuit rauonaliteitsstructuren die zich kwahtauef ontwikkelen De geschie-
denis van onze kennisproduktie wordt dus gekenmerkt door kwalitatieve sprongen Op dit moment is het met van be-
lang om deze tegenstelling tussen deze twee opvattingen nader aan de orde te stellen. 
37 Er is een essentieel verschil tussen het falsifiëren van wetenschappelijke objecttheorieën en het kritiseren van de 
beginselen die m het formuleren en kritiseren van objecttheoneäi worden toegepast De criteria die de wetenschappe-
bjke kntiek mogelijk maken, kunnen zelf mei volgens deze entena bekritiseerd worden. Hel falsificatieprmcipe heeft 
betrekking op het weerleggen van empirische hypothesen, en is dus de invulling van het postulaat van knuek met be-
trekking tot de empirische wetenschappen In andere rationaliteitsvormen moet het postulaat van knuek in andere kriti-
sche principes vertaald worden Ook al zou de kntiek op rationaltteitsstructuren (mede) via objecttheone£n en object-
theoretische oordelen gaan, dan nog is deze kritiek van eoi andere (indirecte) aard 
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ging van een theorie of kader is onmogelijk, omdat in zo'n rechtvaardiging altijd gebruik 
gemaakt wordt van een niet-gerechtvaardigd systeem van uitgangspunten. Het rechtvaar-
digingsdenken dat uitgaat van het postulaat van (voldoende) rechtvaardiging, impliceert 
irrationalisme. Dit postulaat schrijft voor dat een oordeel alleen rationeel gerechtvaardigd 
is, als de redenen die in de rechtvaardiging worden aangevoerd zelf ook rationeel ge-
rechtvaardigd zijn. Dit ideaal is niet te realiseren. Een rechtvaardiging is altijd afhankelijk 
van een niet-gerechtvaardigd systeem dat de rechtvaardiging mogelijk maakt Dit apodic-
tische evidentiesysteem is niet het voorwerp, maar de voorwaarde van de rechtvaardiging. 
Het is natuurlijk mogelijk om op een later moment dit evidentiesysteem te rechtvaardi-
gen. Op dat moment wordt echter een ander niet-gerechtvaardigd evidentiesysteem geac-
cepteerd. De rechtvaardiging is dus nimmer volledig en allesomvattend. Altijd ontsnapt 
het principe dat een bewering rechtvaardigt, aan rechtvaardiging. 'Ultimatieve rechtvaar-
diging' is eigenlijk dan ook een conceptuele onmogelijkheid. Iemand die zich in zijn 
rechtvaardigingen laat leiden door het postulaat van voldoende rechtvaardiging raakt ver-
strikt in het zogeheten Münchhausentrilemma. Hij moet kiezen uit drie kwaden: of het 
dogmatisch afbreken van de rechtvaardiging op een willekeurig punt, of een cirkelrede-
nering, of een oneindige regressie (Albert, 1980). 
De rechtvaardigingsdenker die het postulaat van voldoende rechtvaardiging trouw 
blijft, moet dus tot de conclusie komen dat irrationalisme sterker staat dan het rationalis-
me. De irrationalist beschikt, tegenover de rationalist die uitgaat van het postulaat van 
voldoende rechtvaardiging, over een 'tu quoque'-argument. Het rationalisme steunt op 
niet gerechtvaardigde, irrationele standpunten. De irrationalist beschikt dus over een 
rationeel excuus voor het irrationalisme (Hartley, 1964). 
Kriticisten onderschrijven deze conclusie (Popper, 1977-2, p. 369 v.). Een kriticist en 
een justificationist erkennen beiden dat een standpunt dat gerechtvaardigd wordt, eigen-
lijk een irrationeel standpunt is. De keten van rechtvaardigingen is uiteindelijk afhanke-
lijk van een niet-gerechtvaardigd evidentiesysteem dat aan de laatste rechtvaardiging ten 
grondslag ligt. De kriticist stemt in met de wijze waarop in het justificationisme het pos-
tulaat van voldoende rechtvaardiging geïnterpreteerd wordt. Hij aanvaardt dit postulaat 
echter niet. Het kriticisme meent dat het postulaat van kritiek een goed alternatief is voor 
het postulaat van rechtvaardiging. Redelijkheid bestaat niet in het rechtvaardigen of be-
wijzen van standpunten die men voor juist houdt, maar in de rationele comparatie van de 
verschillende hypothesen voor de oplossing van een vraagstuk. De voorkeur gaat uit naar 
het voorstel met het grootste probleemoplossende vermogen. Redelijkheid bestaat uit het 
doen van voorstellen en pogingen deze te elimineren. Geaccepteerd wordt het voorstel dat 
voorlopig de toets der kritiek het beste doorstaat. Deze acceptatie is voorlopig. Het is niet 
uitgesloten dat in de toekomst de voorkeur uitgaat naar een beter alternatief. 
Is het kriticisme een redelijk alternatief voor het justificationisme? Een aantal opmerkin-
gen is hier van belang. 
Ten eerste: Het lijdt geen twijfel dat het justifïcationistische ideaal dat gestoeld is op 
het postulaat van voldoende rechtvaardiging, een onhaalbare kaart is. Maar deze waarne-
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min g is geen voldoende grond voor de conclusie dat het rechtvaardigingsdenken iiratìo-
nalisme impliceert. Justiñcatíonisten en knticisten gaan uit van een gemeenschappelijke 
interpretatie van het rechtvaardigingsdenken. Zij zijn allen van oordeel dat een keten van 
rechtvaardigingen waarvan de laatste rechtvaardigingsbasis zelf niet-gerechtvaardigd is, 
een niet-gerechtvaardigde bewering oplevert. Een niet onbelangrijke vraag is of dit voor-
oordeel juist is. Is een standpunt dat gerechtvaardigd wordt met een beroep op een onge-
grond criterium even ongegrond en willekeurig als dat criterium? 
Op het eerste gezicht wel. Een bouwwerk dat gebouwd is op pijlers die drijven in het 
moeras, is eigenlijk gefundeerd in dat moeras. Ook rechtvaardigingen die steunen op een 
uiteindelijk niet-gerechtvaardigd of niet-gefundeerd fundament, hangen uiteindelijk in de 
lucht. 'Uiteindelijk hangen onze funderingen "in de lucht", in die zin dat de reeks der fun-
deringen geen fundament als uiteinde heeft. Ook al houden we iets voor een "laatste fun-
dament", fundamenten zijn toch nooit het laatste, want het laatste is de "lucht", de "oce-
aan".' (Duintjer, 1977, p. 76). 
Toch is er nog wel enig verschil tussen een bewering waarvoor geen enkele grond 
wordt aangewezen - zo'n standpunt is ongerechtvaardigd - en een bewering waarvoor wel 
redenen worden gegeven. Zo'n bewering wordt wel gerechtvaardigd, ook al is het laatste 
fundament in de keten van rechtvaardigingen en funderingen zelf niet gefundeerd of ge-
rechtvaardigd. We maken, merkt Hare op, misbruik van de terni 'ongegrond' als we in dit 
geval een standpunt ongegrond noemen (Hare, 1978, p. 69; verg. Van Haaften, 1987). 
Bovendien: het stoppen met het geven van rechtvaardigingen impliceert nog geen 
dogmatisme. De activiteit van mensen steunt nu eenmaal op niet-gekende en niet-ge-
rechtvaardigde uitgangspunten. Er zijn uitgangspunten die noch redelijk noch onredelijk, 
noch gegrond noch ongegrond zijn. Het is niet nodig de fundering van deze uitgangspun-
ten te verlangen - '(-) we moeten maar aanvaarden dat we niet al onze uitgangspunten 
kunnen rechtvaardigen.' (Oudemans, 1980, p. 193). 
Ten tweede: In het aWeiomvattende kriticisme wordt gesteld dat het in principe mo-
gelijk is om alle proposities onder rationele kritiek te stellen: 'nothing is exempt from cri-
ticism.' (Popper, 1977-2, p. 378; verg.: Bartley, 1964; Barth, 1972). Men probeert langs 
deze weg te ontsnappen aan het 'tu quoque'-argument dat het kritische denken en het kri-
ticisme, net als het rechtvaardigende denken en het justifïcationisme, gebaseerd zijn op en 
resulteren in een irrationeel commitment. 
Het justificationisme wordt, zoals we gezien hebben, emstig bedreigd door het gege-
ven dat de rechtvaardiging nooit allesomvattend is. Altijd is er een niet-gerechtvaardigd 
evidentiesysteem dat de rechtvaardiging mogelijk maakt. Weliswaar kan, theoretisch, dit 
systeem op een later moment voorwerp van rechtvaardiging worden, maar ook dan is er 
een evidentiesysteem in het spel dat aan de rechtvaardiging ontsnapt. Wordt echter het 
project van de kriticist niet door eenzelfde fundamentele moeilijkheid bedreigd? Alles-
omvattende kritiek is logisch onmogelijk. De uitoefening van kritiek veronderstelt altijd 
een evidentiesysteem dat de kritiek mogelijk maakt. Dat systeem staat niet ter discussie. 
Het is natuurlijk mogelijk om op moment (n+1) het preferentiebasissysteem (y) te bekriti-
seren dat op het moment (n) de discussie mogelijk maakte. Vervolgens kan op moment 
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(n+2) het preferentiebasissysteem (z) dat de discussie op moment (n+1) structureerde, ter 
discussie gesteld worden. Maar het is niet mogelijk om in principe alle systemen te bekri-
tiseren en met alternatieve systemen te vergelijken. Altijd is er sprake van een 'ontwij-
kend' preferentiebasissysteem dat de kritiek en de preferentie mogelijk maakt. Dat zou 
betekenen dat ook de kritische comparatie en preferentie van het kriticisme en de princi-
pes van de kritiek op een dogmatische basis steunen die aan de kritiek ontsnapt. De kriti-
cist zou, net als de justificationist, in het Münchhausentrilemma terecht komen (verg. Ou-
demans, 1980, p. 191). 
Mij lijkt, dat de kriticist deze situatie niet kan ontkennen. Een oneindige regressie en 
het dogmatisch afbreken van de kritiek zijn geïmpliceerd in de uitgangspunten van het al-
lesomvattende kriticisme. Deze uitgangspunten zijn: ten eerste, alle kritiek wordt moge-
lijk gemaakt door en is afhankelijk van een systeem dat de kritiek mogelijk maakt; en ten 
tweede, het is altijd mogelijk om voorwaarden van kritiek op hun beurt tot voorwerp van 
kritiek te maken. De kriticist kan hooguit repliceren dat hij niet in een oneindige regres-
sie, maar in een oneindige progressie verkeert (verg. Van Hezewijk, 1985, p. 35). Ook 
de kriticist moet erkennen dat de keten van kritiek eindeloos is en dat hij de keten van 
kritiek afbreekt op een punt waarmee hij zich voorlopig tevreden stelt. Hij kan niet einde-
loos doorgaan. 
Het verschil tussen het justificationisme en het kriticisme zou dan gelegen zijn in het 
feit dat het Miinchhausen-trilemma haaks staat op de pretenties van het justificationisme 
maar niet op die van het kriticisme. De kriticist is niet uit op absolute zekerheid door vol-
doende rechtvaardiging. Hij heeft weet van de voorlopigheid van zijn preferenties en de 
criteria die hij in comparatie en preferentie toepast. Hij heeft besef van de mogelijkheid 
dat deze te zijner tijd voorwerp van kritiek kunnen zijn en vindt dat geen ramp. 
Ten derde: Ook al wil men geen enkel principe aan de kritiek onttrekken, altijd is er 
een onbekritiseerde basis die de kritiek mogelijk maakt. Dit houdt in dat de irrationalist 
tegenover de kriticist over een 'tu quoque'-argument beschikt; ook de kriticist gaat in zijn 
oordelen uit van (nog) niet bekritiseerde vooronderstellingen van dogmatische aard. Daar 
staat tegenover dat de kriticist de irrationalist die een rationeel excuus voor het irrationa-
lisme tracht te formuleren, ook een 'tu quoque'-argument kan voorhouden. Wie een kriti-
sche vergelijking maakt tussen het irrationalisme en een kriticisme, bindt zich aan begin-
selen die de discussie en de kritiek mogelijk maken (verg. Bartley, 1964). 
Dit brengt me op een volgend punt. Het idee dat alle proposities - ook de propositie 
waarin het kriticisme gekozen wordt en de propositie waarin de beginselen geformuleerd 
worden die de kritiek constitueren - voorwerp van een rationele comparatie en preferentie 
kunnen zijn, is onhoudbaar. De mogelijkheid om voorwaarden van de kritiek aan een ra-
tionele vergelijking met alternatieven te onderwerpen, is gebonden aan een limiet. Er is 
een bepaalde klasse van beginselen die zich aan de kritische vergelijking met alternatie-
ven onttrekt, eenvoudig omdat deze beginselen aan alle kritische comparatie en preferen-
tie ten grondslag liggen. Aan de 'keten-van-kritiek' komt een einde in de acceptatie van 
een bepaald preferentiebasissysteem dat met het concept 'kritiek' gegeven is. Kritiek 
vooronderstelt een basis-van-kritiek die de kritiek mogelijk maakt en dus zelf niet ter dis-
cussie staat. Er moeten principes zijn die zich aan een rationele vergelijking en preferen-
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tie onttrekken, omdat ze de voorwaarden van vergelijking en preferentie zijn. Het is niet 
mogelijk om op een rationele wijze de fundamentele principes te overstijgen, 'since the 
claim that their replacements were rationally supported would amount to the claim that 
the old principles were still in acceptance.' (White, 1983, p. 13). 
Het a/toomvattende knticisme behoort niet tot onze mogelijkheden; wel het bijna-
allesomvattende knticisme waarin erkend wordt dat geen enkele kritiek ontkomt aan het 
vooropstellen van enkele, met behulp van transcendentale argumenten (zie par. 7) te ex-
pliciteren minimale uitgangspunten (verg. Barth, 1972, p. 7). In het kriticisme worden 
beginselen geformuleerd waaraan ook degenen zich binden die het kriticisme en het kri-
tische denken bekritiseren (Bartley, 1964). Omdat ze de kritiek mogelijk maken, zijn deze 
beginselen niet willekeurig. Ze worden geaccepteerd zodra we ze proberen te rechtvaar-
digen of te bekritiseren (Radnitzky, 1973, p. 179 v.; Apel, 1973, p. 410; Wimmer, 1980, 
pp. 56-57; Kuhlmann, 1985). 
Het principe van non-contradictie 
Aangetoond kan worden dat het non-contradictie-beginsel een norm is die de preferentie 
structureert. Wie het non-contradictie-beginsel ter discussie stelt, maakt gebruik van het 
non-contradictie-beginsel. Iemand die het non-contradictie-principe expliciet ontkent, 
bevestigt in deze ontkenning impliciet dit principe. De geldigheid van het non-contradic-
tie-beginsel wordt in al het oordelen voorondersteld. '(-) we could never argue to adopt a 
replacement for the principle of contradiction, since to argue is to make assertions, to 
draw conclusions and so on, and the very doing of these things presupposes the principle 
of contradiction.' (White, 1983, p. 13). Het non-contradictie-beginsel maakt deel uit van 
de 'epistemologica! unity of mankind' (Hollis, 1982, p. 84; verg.: Popper, 1978, p. 198 v.; 
Giddens, 1979a, p. 152 v.; Newton-Smith, 1982; Van Benthem, 1984; Kitchener, 1986, p. 
194). 
Nu weten we allemaal dat de eisen van de logica niet in al het oordelen consequent 
worden toegepast. Toch is de constatering dat in het taalgebruik niet permanent aan de 
eisen van de logica voldaan wordt, compatibel met de bewering dat de geldigheid van de-
ze eisen toch ook in dergelijk taalgebruik voorondersteld wordt. De beginselen van de lo-
gica zijn in een niet-cultuurrelatieve zin normatief, omdat het onmogelijk is om in het 
oordelen permanent niet aan deze eisen te voldoen. Een taalgebruiker die dit doet is on-
verstaanbaar. Hij houdt op een taalgebruiker te zijn. '... the principles of logic can at times 
in any language be contravened. We can, if we want to, contradict ourselves, and no law 
of nature stops us short. But the principles can in any language only at times be broken. 
No language generally and as the rule will be able to contravene them and still mean 
anything.' (Brent, 1978, p. 191). De universaliteit van de geldigheid van de beginselen 
van de logica is gelegen in het feit dat deze geldigheid niet zinvol ontkend kan worden. 
Wij kunnen alleen denken binnen het kader van het non-contradictie-beginsel. 
De rechtvaardiging van het non-contradictie-beginsel is dus afhankelijk van dit begin-
sel. In zekere zin impliceert deze rechtvaardiging een cirkelredenering. Dit is echter geen 
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onoverkomelijk probleem. In de rechtvaardiging van het non-contradictie-beginsel beroe-
pen we ons niet zozeer op de these dat we in deze rechtvaardiging dit criterium veronder-
stellen, maar op de these dat we ook in de ontkenning van dit principe juist dit criterium 
veronderstellen. 
Natuurlijk kan nu de vraag gesteld worden: waarom zouden we onze preferenties met 
argumenten verdedigen en waarom zouden we begrepen willen worden? Als ik dat niet 
wens dan kan ik het non-contradictie-principe negeren. Mensen kunnen deze keuze ma-
ken en vervolgens wartaal gaan spreken en zich irrationeel gedragen. Waar het op aan 
komt is het gegeven dat zo'n keuze niet met argumenten verdedigd kan worden. Wie de 
beslissing neemt het non-contradictie-principe te negeren en deze beslissing met argu-
menten verdedigt, houdt zich op dat moment aan het non-contradictie-beginsel. Degene 
die ontkent dat we ons dienen te houden aan het non-contradictie-beginsel, moet om be-
grepen te kunnen worden in zijn betoog zich binden aan het non-contradictie-beginsel. 
Alleen uitspraken en theorieën waarin gestreefd wordt naar tegenspraaksvrijheid, kunnen 
we begrijpen. Contradicties ('dit is een stoel en dit is geen stoel') kunnen we niet begrij-
pen. En omgekeerd: als we iets proberen te begrijpen, dan proberen we contradicties te 
elimineren. Als we contradicties aanvaarden, aanvaarden we immers het onbegrijpelijke. 
Maar hoe verklaren we dan het feit dat mensen in tal van culturen en in sommige 
periodes van hun leven ogenschijnlijk zonder problemen tegenstrijdigheden tolereren en 
produceren? Er zijn culturen waarin contradicties ogenschijnlijk de gewoonste zaak van 
de wereld zijn. Aborigines waren van oordeel dat de maan een kaketoe met witte veren is. 
In andere culturen is men van mening dat een mens tegelijkertijd een raaf, dus een niet-
mens, kan zijn. In het 'primitieve denken' van inboorlingen en kinderen zou naar het oor-
deel van sommige cultureel antropologen (Winch, Lévy-Bruhl) het non-contradictie-
principe niet erkend worden en daarom 'pre-logisch' zijn. De criteria van de logica zouden 
lokale conventies zijn.38 Iedere cultuur, zo wordt beweerd, heeft eigen logische regels. 
De principes van de fundamentele logica zouden westerse uitvindingen zijn. De bewering 
dat deze principes universeel geldig zijn, zou een staaltje van europacentrisme zijn. De 
vraag is natuurlijk of 'primitieve denkers' werkelijk contradicties accepteren. Een vijftal 
opmerkingen is hier van belang. 
In de eerste plaats herinner ik aan het feit dat het non-contradictie-principe geen em-
pirische generalisatie is. Het non-contradictieprincipe beschrijft niet hoe mensen (altijd) 
denken, maar normeert het denken en spreken. Mensen kunnen zich binden aan het non-
contradictie-principe. Niet gezegd is dat ze dat altijd doen. De waarneming dat mensen 
zich (soms) niet binden aan het non-contradictieprincipe en contradicties tolereren, falsi-
fieert het non-contradictieprincipe niet. Zo'n waarneming falsifieert wel de empirische 
hypothese dat beginselen van de logica universeel in al het denken en spreken altijd toe-
se Naar het oordeel van sommigen zou Winch gepleit hebben voor een allesomvattend redcnrelativisme (Hollis & 
Lukes, 1982, p. 10; Brent, 1978, p. 190). Winch stelt : '(-) criteria of logic are not a direct gift from God, but arise out 
of, and are only intelligible in the context of, ways of living or modes of social life.'(Winch, 1977, p. 100). Winch heeft 
de relativistische interpretatie van zijn opmerkingen bestreden (Winch, 1978, p. 254; verg. Bernstein, 198S, pp. 100-
101). Winch ontkent de context-onafhankelijke geldigheid van de beginselen van de logica, met name het non-contra-
dictiebeginsel, niet. Hij heeft slechts willen zeggen dat de herkenning van een contradictie afhankelijk is van context-
afhankelijke concepten. 
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gepast worden. Voor de weerlegging van deze hypothese behoeven we overigens niet te 
rade te gaan bij de culturele antropologie. Niet alleen in de binnenlanden van exotische 
werelddelen, maar ook dicht bij huis worden dagelijks de beginselen van de logica in het 
denken en oordelen geschonden. Uit de waarneming van dergelijke gevallen kan niet de 
conclusie getrokken worden dat de principes van de logica niet universeel maar slechts in 
een specifieke cultuur gelden (Brent, 1978, p. 190). Omdat nonnen, waaronder die van de 
logica, overtreden kunnen worden, is er een categoriaal verschil tussen de empirische be-
wering dat de normen van de logica universeel zijn en de normatieve bewering dat deze 
normen universeel gelden. Oordelen waarin het non-contradictiebeginsel geen rol speelt, 
zijn dus niet per definitie pre- of non-logisch van aard. Het is mogelijk dat dergelijke oor-
delen il-logisch zijn (Winch, 1977, p. 100). In een il-logisch oordeel worden logische be-
ginselen overtreden. Als er il-logisch geoordeeld wordt, betekent dat niet dat de logische 
principes niet gelden. 
In de tweede plaats: we moeten een onderscheid maken tussen de eis dat contradicties 
niet geaccepteerd mogen worden, en de definitie van wat in een specifieke situatie geldt 
als een contradictie. Op basis van conceptuele systemen worden contradicties herkend. 
Mensen die over dezelfde concepten beschikken, zijn in staat om op een gemeenschappe-
lijke wijze 'de' wereld te ordenen. Hun ervaringen, oordelen, en redeneringen worden op 
een identieke wijze gestructureerd. In beginsel zijn zij in staat om op een gemeenschap-
pelijke wijze contradicties te percipiëren. Mensen die daarentegen op verschillende wij-
zen de werkelijkheid conceptualiseren, ervaren in beginsel op verschillende wijzen con-
tradicties. Wat gepercipieerd wordt als een contradictie, is afhankelijk van context en de 
lokaliteit van conceptuele systemen (Winch, 1978, p. 254; Giddens, 1979a, pp. 157-159; 
Bernstein, 1985, pp. 100-101). Wat voor de één wel een contradictie is, is dat voor de 
ander niet. Individuen die in hun waarneming verschillende conceptuele systemen toe-
passen, interpreteren de werkelijkheid op verschillende wijzen. Zij definiëren dus op 
verschillende wijze wat een contradictie is. De constatering dat iemand op basis van zijn 
conceptueel systeem een oordeel uitspreekt dat volgens ons eigen conceptueel systeem 
een contradictie inhoudt, is dus geen voldoende grond voor de conclusie dat deze persoon 
il- of zelfs non-logisch denkt. Uit de waarneming dat Aborigines van oordeel zijn dat de 
maan een witgevederde kaketoe is, mag niet de conclusie worden afgeleid dat de Abori-
gines niet en wij wel het non-contradictiebeginsel kennen. Wij zijn in staat om, op basis 
van onze concepten, een onderscheid te maken tussen de maan en een kaketoe. Op basis 
van dit onderscheid zijn wij in staat om in te zien dat het oordeel 'de maan is een witge-
vederde kaketoe' zelftegenstrijdig is. Wij maken ons schuldig aan een contradictie, als wij 
zeggen dat de maan een kaketoe is. Wij weten dat we dan zeggen dat de maan een niet-
maan is. De Aborigines maken in hun conceptueel systeem nog geen onderscheid tussen 
hemellichamen en vogels. Zij oordelen op basis van dit conceptuele systeem dan ook op 
een niet-inconsistente wijze als zij tot de conclusie komen dat de maan een witte kaketoe 
is. Ook in het geval non-contradictie een universeel invariant beginsel is, is de identifi-
catie van wat in een specifieke situatie een contradictie is, contingent en variabel. Juist de 
onderzoeker die tot de conclusie komt dat zogeheten primitieven het non-contradictie-be-
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ginsel niet kennen, omdat zij onze contradicties niet als contradicties ervaren, redeneert 
eigenlijk etno- of sociocentristisch. Hij bepaalt eigenlijk vanuit zijn categorieënsysteem 
wat voor een ander als een contradictie moet gelden. Giddens merkt op dat in de herme-
neutische interpretatie van (talige) uitingen van anderen de beginselen identiteit en non-
contradictie niet overboord gezet dienen te worden - 'maar dat de wijzen waarop zij 
(identiteit en non-contradictie, G.S.) uitdrukking vinden in afwijkende betekeniskaders in 
hun context moeten worden begrepen, als elementen uit de praktijk van bepaalde levens-
vormen.' (Giddens, 1979a, p. 158). Ook categorieënsystemen of schema's die de onze niet 
(meer) zijn, worden gestructureerd door de beginselen identiteit en non-contradictie. 'Zij 
moeten die wel degelijk bezitten om überhaupt "begrijpelijk" te kunnen zijn; maar het 
houdt in dat men deze principes moet "opzoeken" binnen het betekeniskader zelf; zij zijn 
niet noodzakelijkerwijze onmiddellijk duidelijk in termen van de demarcaties van identi-
teit en contradictie die gebruikelijk zijn ofwel in de natuurlijke taal van de analyticus of-
wel in een of andere sociologische metataal.' (Giddens, 1979a, p. 163). Wat voor ons wel 
een contradictie is (vanuit ons categorieënsysteem), is dat voor het kind of de inboorling 
die vanuit een ander kader de werkelijkheid ordent niet. Contradicties die wij vanuit ons 
schema wel opmerken, worden door het kind of de 'primitieve' denker die vanuit een an-
der schema denkt niet opgemerkt. Het kind dat uit een verzameling van schilderijen het 
kleinste schilderijtje, waarop een olifant staat afgebeeld, aanwijst als het grootste schilde-
rij, denkt volstrekt logisch vanuit zijn classificatiesysteem, waarin nog geen onderscheid 
gemaakt is tussen 'afbeelding' en 'schilderij'. Het non-contradictieprincipe ligt dus als het 
ware in ieder classificatiesysteem opgesloten. 
In de derde plaats moet opgemerkt worden dat de binding aan het non-contradictie-
principe niet gelijkgesteld mag worden met contradictie-vrij denken. In het besef dat het 
eigen schema onvolkomenheden bevat, kan een individu aan dit schema, dat strijdig is 
met zichzelf en/of met externe gegevens, vasthouden in het geval een alternatief, tegen-
spraaksvrijer schema (nog) niet voorhanden is. Daarnaast is het zo dat volmaakt conflict-
vrije schema's niet voorhanden zijn. Als het individu in de strengste zin van het woord 
geen enkele contradictie zou mogen accepteren, dan zou hij schema- en theorieloos zijn. 
Met alle theorieën en categorieënsystemen is wel wat loos. Mensen accepteren theorieën 
en rationaliteitsstructuren die in een globale zin consistenter zijn dan hun alternatieven, 
en dat wil zeggen: die theorie en die rationaliteitsstructuur die de meeste en/of ernstigste 
gepercipieerde inteme en/of externe tegenstrijdigheden oplost. Om deze reden zijn de ter-
men 'consistentie' en 'consistentiebeginsel' eigenlijk te prefereren boven de termen 'non-
contradictie' en 'non-contradictiebeginsel'. 
Tenslotte dienen we ons te realiseren dat in sommige gevallen mensen, om begrepen 
te kunnen worden, bewust het non-contradictiebeginsel schenden en streven naar contra-
dictie-produktie. Als het zo is dat degene die contradicties tolereert het onbegrijpelijke 
accepteert, dan moet het ook zo zijn dat iemand die het onbegrijpelijke wil duiden, ge-
bruik moet maken van contradicties. Realiteiten die wij begrijpen als onbegrijpelijke en 
(zelQtegenstrijdige realiteiten, kunnen in de kunst en de religie slechts met contraire of 
contradictoire begrippen en oordelen 'beschreven' worden. De kunstenaar die met zijn 
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schilderij, roman, of gedicht aan zijn publiek wil duidelijk maken dat hij van een bepaal-
de (zelf)tegenstrijdige werkelijkheid niets begrijpt of dat deze werkelijk onbegrijpelijk is, 
moet om begrepen te kunnen worden gebruik maken van contradicties. 
De kom tot de volgende conclusie. Het streven naar inconsistentiereductie is een beginsel 
dat de diverse rationaliteitsvormen en -structuren overstijgt. Er zijn goede redenen om te 
veronderstellen dat het non-contradictie-beginsel van het preferentiebasissysteem deel 
uitmaakt. De preferentie wordt gestructureerd door het principe dat inconsistenties in pre-
ferentiesystemen of tussen een preferentiesysteem en externe gegevens vermeden of ge-
reduceerd moeten worden. Dit betekent dat we een ontwikkelingsclaim kunnen baseren 
op het criterium dat in het preferentiesysteem (n+1) de interne en/of externe inconsisten-
ties opgelost worden die in preferentiesysteem (n) optreden. Een ontwikkeling wordt op 
basis van dit principe begrepen als een reeks van elkaar vervangende conceptuele structu-
ren, waarbij structuur (n+1) meer problemen oplost dan structuur (n) (Siegel, 1986, p. 
67). De voorkeur moet gegeven worden aan het systeem dat de meeste problemen oplost 
en het meest coherent en consistent is (verg. Kitchener, 1986, p. 191). 
In deze paragraaf heb ik de vraag aan de orde gesteld, hoe rationele preferentie mogelijk 
is, door welk regelsysteem een RSOer-claim gestructureerd wordt. In een ontwikkeling 
worden inconsistenties gereduceerd. Voorondersteld is ondermeer dat conflicten kunnen 
optreden tussen structuur en ervaring of in structuren. De vraag hoe dat mogelijk is, is in 
paragraaf 2 al aan de orde gesteld. In paragraaf 8 bespreek ik een tweede kritisch princi-
pe: het transcendentale argument. 
7. Het transcendentale argument 
We moeten een onderscheid maken tussen twee soorten van transcendentale argumenten. 
In zijn ruime betekenis wordt met de term 'transcendentaal argument' verwezen naar een 
bewering waarin een kader van mogelijkheidsvoorwaarden wordt geëxpliceerd dat aan 
het inhoudelijke spreken in een bepaald taalspel ten grondslag ligt. In zo'η explicatie is 
nog niet aangetoond, dat het geëxpliceerde kader een noodzakelijk kader is. Wellicht kan 
dit kader genegeerd worden. Vanzelfsprekend kan dit schema niet ontkend worden in het 
betreffende taalspel. Op dit niveau behoort het tot het impliciete handelingsweten van de 
betrokkenen. Het schema is dan geaccepteerd en staat niet ter discussie. Maar dat wil niet 
zeggen dat het hier gaat om een vooronderstelling die niet zonder zelftegenspraak op een 
zinvolle wijze ontkend kan worden. Met een voorbeeld licht ik dit toe. 
Onze pedagogische manier van oordelen en handelen impliceert een conceptueel 
schema. In een transcendentale argumentatie kan dit conceptuele schema geëxpliciteerd 
worden. Deze explicitatie impliceert niet dat er een noodzakelijke en onontkoombare ma-
nier van denken en handelen aan het licht wordt gebracht. In de eerste plaats onderschrijft 
niet iedereen de vooronderstellingen die aan ons pedagogische denken en oordelen ten 
grondslag liggen. We kunnen op tal van manieren over de relatie tussen opvoeding, kin-
deren, en volwassenen denken. Er zijn verscheidene conceptuele kaders mogelijk, die 
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verschillende pedagogische taalspelen constitueren.39 In de tweede plaats: het pedagogi-
sche taalgebruik is een taalspel waarvan we de zinvolheid kunnen ontkennen zonder ons-
zelf tegen te spreken. 
De term 'transcendentaal argument' in engere zin heeft betrekking op een regelformule-
ring waarin principes en concepten worden geëxpliceerd die niet zonder een zelf-contra-
dictie ontkend kunnen worden. In zo'n transcendentaal argument worden beginselen aan-
gewezen die niet zinvol ontkend kunnen worden. Anders gezegd: men kan het principe in 
kwestie alleen maar ter discussie stellen door het te vooronderstellen. In een transcenden-
taal argument wordt een voorwaarde aangewezen die de reflectie (het denken, het oorde-
len, het argumenteren, de discussie, de kritiek) pas mogelijk maakt. De reflectie in een 
transcendentale argumentatie is gericht op de principes die tegelijkertijd voorwaarden van 
de reflectie zijn. 
De structuur van een transcendentaal argument is dus als volgt (Kuhlmann, 1978, 
1985). In de eerste plaats wordt een beginsel aangewezen dat in zijn expliciete ontken-
ning impliciet voorondersteld en bevestigd wordt. Het principe kan niet zonder zelfcon-
tradictie ontkend worden. Een transcendentaal argument is dus gebaseerd op een uit-
spraak die naar zichzelf verwijst en die zichzelf ontkent (Van Benthem, 1976, p. 251). In 
de tweede plaats wordt in een transcendentaal argument een principe aan het licht ge-
bracht dat niet zonder een logische cirkel bewezen kan worden. In de rechtvaardiging van 
dit beginsel wordt van dit beginsel gebruik gemaakt. Transcendentale argumenten hebben 
betrekking op principes die 'rational unhintergehbar' zijn. 
We kunnen drie typen van transcendentale argumenten van elkaar onderscheiden 
(Passmore, 1973). Ten eerste: de propositionele zelfiveerlegging. Het handelt hier om 
proposities die zichzelf tegenspreken. Men kan bijvoorbeeld niet zinvol beweren: 'ik weet 
dat ik niets weet', 'het kan bewezen worden dat niets bewezen kan worden', 'ik denk: ik 
kan niet denken' (Strasser, 1970), 'alle proposities zijn vals'. Het gaat hier om zinnen die 
zelfreferent en zelfweerleggend zijn. Het discussiedomein van de zin is een klasse waar-
toe de zin zelf ook behoort. Deze zelfreferentie is zelfweerleggend, omdat de negatie van 
deze zin uit deze zin volgt (Van Benthem, 1976, p. 251). 
Ten tweede: de pragmatische zelfiveerlegging. In dit geval gaat het om een tegen-
spraak tussen de inhoud van wat men zegt en dat wat men doet. Bijvoorbeeld: iemand 
schrijft: 'ik kan niet schrijven', iemand denkt: 'ik kan niet denken'. Er is hier een tegen-
spraak tussen de inhoud van de bewering en de aard van de daad die verricht is. 
Ten derde: de operationele zelfiveerlegging. In dit geval gaat het om een bewerings-
inhoud die in tegenspraak is met iedere beweringsdaad. Als ik zeg 'ik kan niet zingen', 
dan is er niets aan de hand, wel als ik zing: 'ik kan niet zingen'. In dit geval is er slechts 
sprake van een pragmatische zelfweerlegging. In het geval er sprake is van een pragma-
tische zelfweerlegging waarin de inhoud van de bewering strijdig is met de daad van deze 
39 Tegen dil argument zou men kunnen inbrengen dat hel hier gaat om velschillende conceptuele ordeningen die ver-
schillende discoursen constitueren. Voor de onderbouwing van mijn bewering dat in de explicatie van de/een pedagogi-
sche denkvorm niet een noodzakelijke denkvorm wordt aangewezen, is, mijns inziens, het tweede argument dan ook 
belangrijker. 
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bewering, ongeacht de vorm van deze daad, dan kan de pragmatische zelfweerlegging 
herleid worden tot een operationele zelfweerlegging. De inhoud van uitspraken als 'ik 
besta niet' of 'ik kan niet denken' is onjuist, of ik deze boodschappen nu zing, zeg, of op­
schrijf. 
Naar mijn oordeel kan uit een operationele zelfweerlegging (en dus ook uit een prag­
matische zelfweerlegging die tot een operationele zelfweerlegging te herleiden is) met 
behulp van een performatieve analyse een propositionele zelfweerlegging afgeleid wor­
den. Als we het verzwegen perfoimatief 'ik denk' expliciteren en articuleren, kan de con­
tradictie tussen de (denk)act 'ik kan niet denken' en de betekenisinhoud van deze bewe­
ring vertaald worden tot de 'super-sentence': 'ik denk: ik kan niet denken'. Apel en Haber­
mas spreken in dit geval over een 'performatieve tegenspraak': de inhoud van de taaldaad 
is in tegenspraak met een niet te weerspreken vooronderstelling van de taaldaad.40 Door 
in transcendentale argumenten op zoek te gaan naar performatieve tegenspraken, sporen 
we de beginselen op die we vooronderstellen zodra en zolang we spreken, ook in het 
spreken waarin we deze beginselen ontkennen.41 
Bc heb dus twee typen van transcendentale argumenten van elkaar onderscheiden. In het 
vervolg van het betoog beperk ik me tot het transcendentale argument van het tweede ty­
pe. De term 'transcendentaal argument' reserveer ik voor argumenten waarin een beginsel 
wordt aangewezen dat, indien het ontkend wordt, tot een zelfweerlegging leidt. In een 
transcendentaal argument worden voorwaarden van het oordelen en argumenteren aange­
wezen waaraan oordelende en argumenterende subjecten zich niet kunnen onttrekken. 
40 Strasser spreekt over 'oerevidenties' postulaten die impliciet bevestigd worden als ze expliciet ontkend worden 
(Strasser, 1970, ρ 260 ν , verg De Boer, 1980, p. 110) Een oerevidenüe is niet alleen een denknoodzakehjkheid, maar 
ook een 'existentiële' noodzakelijkheid De antithese van een oerevidentie is, logisch gezien, wel denkbaar (zij kan ge-
formuleerd worden) maar met leefbaar De antithese bevestigt de these 'Wanneer de inhoud van de theses door de anti-
thesis met aangetast, beperkt, gecorrigeerd, maar bevestigd wordt, dan geldt de thesis noodzakelijkerwijze Dan hebben 
wij te doen met een oerevidentie ' (Strasser, 1970, ρ 263) Een voorbeeld van een oerevidenüe is 1Í kan reflecteren '. 
De antithese Ik ben met in staat te reflecteren ' bevestigt op een impliciete wijze dat wat ontkend is De synthese die nu 
ontstaat Tk kan reflecteren ' is inhoudelijk gezien gelijk aan de these, 'maar gezuiverd van filosofische naleviteit ' 
(Strasser, 1970, ρ 263, zie ook Strasser, 1971, ρ 69) In laatstgenoemd boek heeft Strasser getracht met dezelfde werk­
wijze een aantal oerevidenties m de pedagogische denkvonn aan te wijzen 'Het kind is hulpbehoevend ', 'Het opvoe-
dingsproces speelt zich af m een histonsch-sociale Umwelt', 'In ieder opvoedmgsproces speelt gezag een rol ' Deze 
theses zijn, meent Strasser, niet zinvol te ontkennen Als wij ontkennen dat het kind hulpbehoevend is, dan houdt het 
kind op kind te zijn. Als ontkend wordt dal de opvoeding gezag impliceert, dan houdt het fenomeen 'opvoeding' op fe­
nomeen te zijn (Strasser, 1971, pp 70-71) Het is mijns inziens echter evident dat het hier niet gaat om 'echte' 'oerevi­
denties', maar ofwel om een conceptueel-analytisch ofwel om een empirisch oordeel Het gaat hier immers met om be­
ginselen die bij expliciete ontkenning imphciet bevestigd worden, maar hooguit om conceptuele relaties die, indien ze 
ontkend worden, een bepaald taalgebruik doen exploderen Het gaat hier om wal ik m het bovenstaande genoemd heb, 
transcendentale argumenten m de ruimere zin van het wooid. 
41 Er zijn slechts twee mogelijkheden voor de taalgebruiker om te ontsnappen aan de gelding van principes die m 
transcendentale argumenten aan het licht gebracht worden de zelljnoord en tiet bos in gaan', dat wil zeggen de contac­
ten met anderen verbreken en - gesteld dat dit mogelijk is - het denken en oordelen staken (Apel, 1988). Nota bene zo­
dra en zolang men bij zichzelf deze mogelijkheden ovvweegt, bmdt men zich aan de principes waaraan men probeert te 
ontsnappen. 
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De waarde van transcendentale argumenten 
Over wat een transcendentaal argument kan en niet kan, is heel wat gedebatteerd (zie: 
Schönrich, 1981; Kuhlmann & Böhler, 1982; Kuhlmann, 1985; Palmer, 1985). In deze 
paragraaf wil ik uiteenzetten wat mijns inziens de beperkte waarde is van een transcen-
dentaal argument. Allereerst maak ik duidelijk wat mijns inziens zo'n argument niet kan. 
Ten eerste: het is niet geoorloofd, lijkt mij, om dergelijke principes te ontologiseren. 
Wij mogen niet zonder meer aannemen dat de concept-externe realiteit samenvalt met de 
inhoud van transcendentale príncipes. Wel is het zo dat een werkelijkheid die niet aan 
deze beginselen voldoet, voor ons onvoorstelbaar is. In een transcendentaal argument 
wordt niet de structuur van de realiteit, maar de structuur van ons oordelen en argumen-
teren blootgelegd. We krijgen geen inzicht in de realiteit zoals deze 'werkelijk' is, maar in 
de werkelijkheid zoals wij deze opvatten. Beginselen die bevestigd worden als ze ontkend 
worden, zijn het resultaat van een logische analyse van onze denk- en oordeelsvorm, 
waaruitje niet kunt afleiden hoe de structuur van de werkelijkheid werkelijk is (Taylor, 
1978/1979, p. 158). Zo houdt bijvoorbeeld het non-contradictieprincipe in, dat wij moe-
ten veronderstellen dat er zich geen contradicties voordoen in de realiteit. Wij kunnen ons 
zo'n realiteit niet voorstellen. We gaan ervan uit dat contradicties alleen in onze theorieën 
over de werkelijkheid kunnen voorkomen. Het contradictieprincipe houdt echter niet in 
dat de werkelijkheid 'echt' contradicüevrij is. Of de werkelijkheid contradictievrij is, kun-
nen wij niet bewijzen.42 
Ten tweede: het oordeel dat een transcendentaal argument, gelet op zijn circulaire ka-
rakter, van uiterst weinig waarde is, is mijns inziens onjuist (Palmer, 1985). Het is inder-
daad waar dat in een transcendentaal argument van een logische cirkel gebruik gemaakt 
wordt. In een transcendentaal argument is het beginsel dat gerechtvaardigd wordt, zowel 
explanans als explanandum. Het is juist dat dit argumentatiepatroon een drogreden impli-
ceert. Maar deze analyse is niet volledig. Het beginsel dat in een transcendentaal argu-
ment geëxpliceerd wordt, kan niet zonder een logische cirkel bewezen èn niet zonder een 
contradictie ontkend worden. Aan beide voorwaarden moet voldaan worden. In deze con-
junctie schuilt de kracht van het argument. Circulaire argumenten zijn onacceptabel als 
daardoor op een arbitraire wijze alternatieve theorieën uitgeschakeld worden. Dat is hier 
geenszins het geval; het is niet mogelijk om buiten de voorwaarden van het oordelen en 
argumenteren om, na te denken over deze voorwaarden. 
Ten derde: wat transcendentale argumenten niet kunnen, is het probleem van de 
'Letztbegründung' oplossen. Het ideaal van voldoende rechtvaardiging houdt in de poging 
om een justificandum te rechtvaardigen met behulp van een gerechtvaardigd justificans. 
42 Een ander voorbeeld is het personalileitsprincipe. In ons oordelen (over onszelf) vooronderstellen we dal we per-
sonen zijn, dat wil zeggen: morele en rationele individuen die in hun handelen in vrijheid binnen kiezen tussen alter-
natieven en die daarom verantwoordelijk gesteld kunnen worden voor hun oordelen en handelingen. We moeten dit 
vooronderstellen, omdat we de 'tak waarop we zitten doorzagen' als we dit zouden ontkennen (in hfst. 5 kom ik op deze 
kwestie terug). Maar wellicht is dit in ons zelfbeeld geïmpiiceerde vrijheidsbesef een illusie. Tor the possibility remains 
open that what we are in our self-awaieness may be in important ways misleading; that at a deeper level explanation of 
the functioning of human beings might be based on quite other principles.' (Taylor, 1978/1979, p. 1S8). 
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Dit ideaal lijkt onhaalbaar. 'Letztbegriindung' lijkt logisch onmogelijk. Als rechtvaar-
diging inhoudt voor een bewering (x) een reden (y) aanvoeren, dan is er geen laatste 
rechtvaardigingsgrond. Er is altijd een onafhankelijke, niet-gerechtvaardigde maior. Als 
er echter 'Letztbegründungen' zijn die zichzelf rechtvaardigen, dan lijkt het ideaal haal-
baar. Dan zou er van een immanente 'Letztbegriindung' sprake zijn. Er zouden dan in de 
keten van rechtvaardiging een gerechtvaardigde onafhankelijke maior zijn die niet ge-
rechtvaardigd wordt door een hoger principe. Om een aantal redenen kan het transcen-
dentale argument deze functie niet vervullen. Ten eerste: de claim dat een bepaald begin-
sel zichzelf rechtvaardigt, is zelf niet oncorrigeerbaar. Uit de conjunctie van de claim 
waarin zo'n beginsel geformuleerd wordt (claim (a)) en de claim dat claim (a) niet-coni-
geerbaar is (claim (b)), mag niet de conclusie worden afgeleid dat claim (b) niet-corri-
geerbaar is. Ook hier duikt het probleem van de 'Letztbegriindung' weer op. Als onze fun-
damenten goed gefundeerd zijn, zijn ze niet ultimatief; als ze niet ultimatief zijn, dan zijn 
ze - gelet op het ideaal van voldoende rechtvaardiging - eigenlijk arbitrair. Ten tweede: 
het is niet mogelijk om uit een transcendentaal argument, waarin een voorwaarde van het 
oordelen en argumenteren wordt aangewezen, langs deductieve weg zonder aanvullende 
premissen andere, verdergaande conclusies af te leiden. Uit een inzicht in de voorwaarden 
van het denken en spreken kunnen we geen empirische, morele, esthetische oordelen over 
de werkelijkheid afleiden. Omgekeerd: onze objecttalige oordelen over de wereld kunnen 
we niet herleiden tot de voorwaarden van het objecttalige spreken. Ten derde: de inhou-
den van transcendentale argumenten zijn niet veel meer dan 'ik-evidenties', zekerheden 
die te vergelijken zijn met subjectieve sense-data. 'Zichzelf-waarmakende beweringen 
worden waargemaakt, wanneer ze betwijfeld worden door de persoon om wiens twijfel, 
denken, of bestaan het gaat, en dat alleen op het moment, dat hij ze beweert te betwijfe-
len. Alleen in de eerste persoon praesens zijn ze onbetwijfelbaar. Hiermede hebben wij 
eveneens een veel te smalle basis om al onze kennis op te bouwen. Uit zichzelfwaamia-
kende beweringen in de eerste persoon praesens kunnen wij géén dwingende conclusie 
trekken, die de eerste persoon praesens te boven gaat.' (Briimmer, 1975, p. 181). 
Dit betekent niet dat het transcendentale argument zonder waarde is. In de eerste plaats 
kan een transcendentaal argument een nuttige rol spelen in argumentaties. Transcenden-
tale argumenten kunnen fungeren als een 'backing' in de afweging van de argumenten pro 
en contra de verschillende alternatieven voor de oplossing van een probleem. Het argu-
ment fungeert niet als een gerechtvaardigde maior waaruit op een deductieve wijze ge-
rechtvaardigde conclusies worden afgeleid, maar wel als een laatste 'sterk' argument in de 
vergelijking van de verschillende alternatieven. Zo'n argument is dan geen apodictische 
evidentie, maar een inzicht dat we als een hypothese dienen te behandelen en dat we 
moeten verwerpen zodra iemand kan aantonen dat hij over een betere probleemoplossing 
beschikt. In hoofdstuk 9 probeer ik op deze wijze van een transcendentaal argument ge-
bruik te maken, als het gaat om de vraag naar de rechtvaardiging van pedagogische prak-
tijken die de persoonswording van het kind mogelijk maken en bevorderen. 
In de tweede plaats: in een transcendentaal argument worden mogelijkheidsvoorwaar-
den aan het licht gebracht die de discussie en de kritiek mogelijk maken. Aan deze voor-
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waarden kunnen oordelende en argumenterende subjecten zich niet onttrekken, omdat ze 
de bodem van de communicatie zijn. Er is geen sprake van 'Letztbegründung'. Er worden 
geen infallibele, onbetwijfelbare uitspraken gedaan over apodictische evidenties. In de re-
constructie van het 'handelingsweten' wordt een sprong gemaakt van de eerste persoon 
naar de tweede persoon praesens. Geargumenteerd wordt dat de voorwaanden waar ik me 
in het oordelen en argumenteren aan te houden heb, ook de voorwaaiden zijn waar de an-
der zich aan te houden heeft. We kunnen niet rechtstreeks en zonder aanvullende premis-
sen uit een bewering in de eerste persoon praesens conclusies afleiden die de eerste per-
soon praesens te boven gaan. Toch maken we in publieke discussies gebruik van trans-
cendentale argumenten. Bijvoorbeeld: 'als je zegt "ik kan niet reflecteren" veronderstel je 
dat reflectie wel tot je mogelijkheden behoort! Maar ook deze argumentatie steunt op het 
feit dat een zichzelfwaarmakend oordeel alleen in de eerste persoon praesens onbetwijfel-
baar is. Een reflectie in de tweede of derde persoon praesens verwijst naar 'other persons' 
first-personal reflections, and does not substrae! from the point that all the force of the re-
flection lies in its first-personal form.' (Williams, 1978, p. 92). Als we in een publieke 
discussie met behulp van een transcendentaal argument de voorwaarden van de discussie 
expliceren (zie bv. De Boer, 1980, p. 56 v.), dan doen we dat op grond van tal van (stil-
zwijgende) veronderstellingen: dat er gediscussieerd wordt, dat de ander bestaat, dat de 
ander net als ik een oordelend en argumenterend individu is, dat ik niet het enige exem-
plaar van de soort persoon ben.43 Het tegenargument dat al in het transcendentale argu-
ment het bestaan van andere personen erkend en bevestigd wordt, is mijns inziens onjuist. 
Het is waar dat een transcendentaal argument een 'dialectische structuur' heeft. In een 
transcendentaal argument treden twee 'sprekers' op: een niet-sceptische proponent die een 
naar zichzelf verwijzend oordeel velt (een these, bv.: 'ik kan reflecteren') en een scepti-
sche opponent die wijst op de zelfweerlegging die ontstaat als de these in de zelfreferentie 
ontkend wordt (en antithese, bv.: 'ik kan niet reflecteren').44 Niet vereist is dat het hier 
gaat om een dialectiek tussen twee verschillende individuen. Vereist is slechts een 'inter-
ne dialoog', een 'discussie' die het oordelende en argumenterende subject met zichzelf 
voert. In de vertaling van het transcendentale argument in de interne naar de externe dia-
loog spelen tal van veronderstellingen een rol. Op basis van deze veronderstellingen wor-
den in een transcendentaal argument de principes en concepten opgespoord die in ons in-
tersubjectieve taalgebruik liggen opgesloten. 
In de derde plaats kunnen transcendentale argumenten een kritische rol spelen in de 
43 Met het transcendentale argument zou, naar het oordeel van ioiranigen, aangetoond kunnen worden dat het solip-
sismo onjuist is Het is echter logisch mogelijk om aan de intersubjectieve gelding van een transcendentaal argument te 
ontsnappen door te kiezen voor het solipsisme, waarin gesteld wordt dat wat m het transcendentale argument geformu-
leerd wordt, alleen voor mij geldt Het bestaan van andere personen wordt dan ontkend (verg. De Boer, 1980, ρ 57). 
Het argument dat ik in een ontkenning van het bestaan van anderen noodzakelijkerwijze het bestaan van anderen erken 
(Oudemans, 1980, ρ 27, Hampshire, 1982, pp 88 89), is mijns inziens niet sluitend (zie hfsi. S) Andere, aanvullende 
argumenten zijn nodig, bijvoorbeeld' voor de verwerving van taal en concepten heb je andere personen nodig, pnvé-
taal is onmogelijk, hel solipsisme is niet praktisch, m het naar voren brengen van onze oordelen en argumenten va-on-
derstellen wij het bestaan van ardere personen. 
44 Het is om deze reden dat Rorty het transcendentale argument een '"parasitism" argument' genoemd heeft (SchOn-
nch, 1981, pp 199-200). 
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ontwikkeling van rationaliteitsstructuren. Ze fungeren als redenen in de preferentie van 
een rationaliteitsstructuur. Dat is het geval als ontdekt wordt dat een van kracht zijnde ra-
tionaliteitsstmctuur strijdig is met de voorwaarden die de communicatie mogelijk maken. 
Zo kan een explicitering en articulering van het handelingsweten een belangrijke rol spe-
len in de ontwikkeling van de rationaliteitsstructuur die aan een menswetenschap ten 
grondslag ligt. Met een transcendentaal argument kan beargumenteerd worden dat het 
mechanistisch-deterministische grondslagensysteem niet verabsoluteerd mag worden (De 
Boer, 1980, p. 56 v.; Oudemans, 1980, p. 52 v.; Hampshire, 1982, pp. 85-86; Malcolm, 
1983, p. 145 v.; zie hfst. A).45 We moeten het hermeneutisch-interpretatieve grondsla-
gensysteem accepteren als een uitgangspunt dat de menswetenschap mogelijk maakt. 
(Taylor, 1978/1979, p. 158). 
De vraag is natuurlijk of een transcendentaal argument wel een kritische rol kan spe-
len in een ontwikkelingsclaim. In een transcendentaal argument wordt een eigenlijk al 
van kracht zijnde regel geëxpliciteerd en gearticuleerd. Een ontwikkelingsclaim heeft 
daarentegen betrekking op een nieuwe structuur. Toch kan, naar mijn oordeel, een trans-
cendentaal argument een rol spelen in een ontwikkelingsclaim. De explicitatie van de in 
het impliciete handelingsweten 'gekende' regel levert een conflict op tussen deze regel (x) 
en een regel (y) die expliciet onderschreven wordt. Een latente inconsistentie in de voor-
onderstellingen van het oordelen en argumenteren wordt manifest gemaakt. In de accep-
tatie van regel (x) in het expliciete, reflexieve regelweten wordt deze inconsistentie gere-
duceerd en een ontwikkeling tot stand gebracht. Op de keper beschouwd is er hier geen 
sprake van 'replacement-', maar van 'exhibition-analysis' (Körner, 1970, pp. 70-72).46 
Een rationaliteitsstructuur (η) wordt niet vervangen door een 'nieuwe' structuur (n+1), 
maar door een impliciete, eigenlijk al geaccepteerde structuur (n+1). Deze structuur (n+1) 
coirigeert structuur (n). 
8. Besluit 
In hoofdstuk 2 heb ik het genetisch structuralisme aangewezen als een derde weg tussen 
het objectivisme en het relativisme. Aan de ene kant wordt in het genetisch structuralisme 
het standpunt verworpen dat rationaliteitsstructuren universeel, ahistorisch, invariant, en 
onveranderlijk zijn. Rationaliteitsstructuren variëren en zijn aan een ontwikkeling onder-
hevig. Ze zijn het resultaat van leerprocessen. Aan de andere kant wordt het relativisti-
sche beginsel van de meervoudigheid van gelijkwaardige en onvergelijkbare rationali-
teitsstructuren verworpen. Rationaliteitsstructuren kunnen met elkaar vergeleken worden. 
Ze kunnen ook hiërarchisch geordend worden. 
In dit hoofdstuk ben ik ingegaan op de vraag naar de mogelijkheidsvoorwaarden van 
45 Apel (1988, pp. 306-369) geeft een ander voorbeeld van de wijze waarop een transcendentaal argument een rol kan 
spelen in de ontwikkeling van een rationaliteitsstnictuur. De ontwikkeling van de structuur van het morele oordelen re-
sulteert zijns inziens in een (voorlopig) laatste stadium waarin principes worden geaccepteerd die met transcendentaal-
pragmatische argumenten gerechtvaardigd kunnen worden. 
46 Nota bene: het gaat hier om een 'exhibition analysis' die niet vereenzelvigd mag worden met die van de 'ordinary 
language philosophy'. Niet de impliciete assumpties van een taal worden geëxpliciteerd en gearticuleerd, maar de voor-
waarden van het oordelen en argumenteren die niet zonder zelfcontradictie geloochend kunnen worden. 
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het structurele leren en de verticale reconstructie. Sommige uitgangspunten van het gene-
tisch structuralisme staan (ogenschijnlijk) op gespannen voet met elkaar. Deze uitgangs-
punten moeten op elkaar worden afgestemd. Ik heb niet de pretentie dat ik de verschillen-
de mogelijkheidsvoorwaarden-problemen oplos. Wel heb ik willen aangeven welke gene-
tisch-structuralistische uitgangspunten naar mijn oordeel veitielderd moeten worden en in 
welke richting deze eventueel gemodificeerd moeten worden. 
In het idee van structureel leren is verondersteld dat ontwikkeling plaatsvindt als exter-
ne of inteme conflicten worden opgelost. Wil dit mogelijk zijn, dan moeten we allereerst 
de veronderstelling loslaten dat conceptuele kaders niet overstegen kunnen worden. Als 
we een conceptueel kader opvatten als een geheel van coherentievoorwaarden dat de wer-
kelijkheidsbeleving dwingt om binnen zijn grenzen te blijven, dan is bij voorbaat het op-
treden van exteme conflicten uitgesloten. Conflicterende ervaring is alleen mogelijk als 
we ervan uitgaan dat rationaliteitsstructuren mede het resultaat van ervaring kunnen zijn. 
Mensen kunnen in de toepassing van een rationaliteitsstructuur ervaringen opdoen die de 
toegepaste structuur 'tegenspreken'. In de tweede plaats is vereist dat we afstand nemen 
van het postulaat dat conceptuele kaders 'gesloten gehelen' zijn. Als we een coherentie 
tussen de delen van het kader postuleren, dan is het a priori uitgesloten dat inteme con-
flicten kunnen optreden. 
Nieuwe structuren die in structurele leerprocessen verworven worden, zijn niet totaal 
anders dan de oude structuren. Niet uitgesloten is dat een oude en een nieuwe structuur 
concepten met elkaar delen. Wel is verondersteld dat we in staat zijn om met behulp van 
de van kracht zijnde concepten een nieuwe structuur te creëren waarin concepten voorko-
men die niet vertaald kunnen worden tot de concepten van de oude structuur. De concep-
ten waarover we beschikken kunnen voorwerp van kritiek zijn. Onze concepten maken 
deel uit van een symbool-taal. Deze taal stelt ons in staat om ons hypothetisch en kritisch 
tot de taal en haar concepten op te stellen. 
Verticale reconstructie veronderstelt de mogelijkheid van identificatie, comparatie, en 
preferentie. Identificatie en comparatie vinden plaats binnen een kader van gedeelde con-
cepten. De verschillende structuren die in een ontwikkelingspatroon van elkaar onder-
scheiden worden, delen met elkaar eenzelfde 'basisfunctie'. De verschillende structuren 
kunnen worden opgevat als verschillende concepties van een gemeenschappelijk 'primi-
tief basisconcept. 
Preferentie vindt plaats binnen een kader van voorwaarden dat de preferentie organi-
seert. Het beginsel van inconsistentiereductie maakt van dit systeem deel uit. Dit beginsel 
is niet willekeurig. Het is een 'functioneel invariant principe' dat met een transcendentaal 
argument gerechtvaardigd kan worden. Het is een voorwaarde van het denken en oorde-
len die niet op een zinvolle wijze ontkend kan worden. Het beginsel van inconsistentie-
reductie is geen produkt maar een voorwaarde van het denken, oordelen, en argumente-
ren. Het is ook een voorwaarde van de reconstructie van een ontwikkeling. 
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Door systeemdwang wordt in het genetisch structuralisme de indruk gewekt dat alle ra-
tionaliteitsstructuren tijdelijk en variabel zijn. Als we veronderstellen dat alle concepten 
en principes aan een ontwikkeling onderhevig zijn, dan sluiten we de mogelijkheid van 
comparatie en preferentie uit. 
Twee stellingen moeten geaccepteerd worden. Tussen deze twee stellingen bestaat 
een spanning. Toch kunnen voor beide stellingen goede argumenten gegeven worden 
(Oudemans, 1980, pp. 125-126). Ten eerste: er zijn rationaliteitsstructuren die variëren en 
tijdelijk zijn. Deze structuren zijn voorwerp van ontwikkelingsprocessen. Ten tweede: er 
zijn ook structuren die niet variëren en niet veranderen. Het standpunt dat concepten aan 
ontwikkeling onderhevig zijn, impliceert aan de ene kant dat er concepten zijn die het 
voorwerp van comparatie en preferentie zijn. Aan de andere kant is het bestaan veronder-
steld van principes en concepten die voorwaarden van ontwikkeling zijn. Deze maken 
ook comparatie en preferentie mogelijk. In een transcendentaal-pragmatische argumenta-
tie kunnen deze beginselen geëxpliciteerd en verdedigd worden. 
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DEEL Π 
PERSOONSWORDING EN OPVOEDING 
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HOOFDSTUK 4 
DE CONCEPTEN OPVOEDING' 
EN 'PEDAGOGISCH HANDELEN' 
1. Inleiding 
Opvoeders verrichten handelingen. Zij sturen kinderen naar school. Zij geven kinderen 
les. Zij leggen uit. Zij bemoedigen kinderen. Soms straffen zij. Zij verbieden en gebieden. 
Al deze handelingen worden gestuurd door (stilzwijgende) overtuigingen. Sommige van 
deze overtuigingen zijn van morele aard: opvoeders trachten doelen te realiseren. Andere 
zijn van empirische aard: opvoeders hebben voorstellingen over hoe kinderen zijn, wat ze 
kunnen, en over hoe doelstellingen gerealiseerd kunnen worden. In beginsel is de opvoe­
der ook in staat een antwoord te geven op de waarom-vraag. Oordelen en handelingen 
kunnen gerechtvaardigd worden. 
Een pedagogische handeling, het pedagogische oordeel, en (eventueel) de rechtvaar­
diging van oordeel en handeling worden gedragen door een (impliciete) conceptualisering 
van wat Opvoeding' en van wat een 'pedagogische handeling' is (Wigger, 1983a, p. 11). 
Deze concepten, en hun vooronderstellingen, funderen het oordelen en het rechtvaardigen 
van oordelen en handelingen in de pedagogische werkelijkheid. 
Twee grondslagentheoretische kwesties kunnen van elkaar onderscheiden worden. In 
de eerste plaats de vraag wat we onder 'opvoeding' verstaan en wat het doel van deze acti­
viteit is. In de tweede plaats de vraag wat een 'pedagogische handeling' is. Een pedago­
gische handeling onderscheidt zich van andere soorten van handelingen niet alleen door 
haar specifieke doel, maar ook door haar structuur. Op welke expliciete of impliciete han-
delingstheoretische uitgangspunten is de pedagogische praktijk gebaseerd (Wigger, 
1983a, p i l , 1983b)? Ik licht het problematische karakter van beide vraagstukken kort 
toe. 
Wat de eerste vraag aangaat, merk ik het volgende op. Normaliter heeft het weinig zin 
om te vragen naar het 'overall purpose' van een activiteit. Een doelexplicatie levert in de 
conceptuele analyse slechts een weinig informatieve, tautologischc uitspraak op (Peteis et 
al., 1980, p. 21). ' Het doel van het regeren is regeren. Mensen beter maken is het doel 
van de gezondheidszorg. Maar ten aanzien van het concept 'opvoeding' ligt de zaak niet 
zo eenvoudig. Wat Opvoeding' is en wat dus het doel van de opvoeding is, is contextaf­
hankelijk. In verschillende maatschappelijke omstandigheden gaat men van verschillende 
concepties van 'opvoeding' uit (White, 1982; O'Hear, 1988). Er zijn niet alleen menings-
1 Hoewel: hel кал geen kwaad mensen Ie herinneren aan conceptuele waarheden als zij in een praktijk de conceptu­
ele grenzen dreigen te overschrijden die deze praktijk definieren. 
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verschillen over de voorlopige en de intermediaire doelen in de opvoeding ('moet wis-
kunde wel of niet een verplicht vak zijn?'), er zijn ook verschillende opvattingen van wat 
het uiteindelijke doel van de opvoeding is. Sommigen stellen: het kind aanpassen aan de 
maatschappij, het kind kwalificeren voor een toekomstige sociale functie, economische 
groei. Anderen vinden: kritisch en autonoom leren denken, de alzijdige ontwikkeling van 
cognitieve vermogens (Peters et al., 1980, p. 21; White, 1982; Bailey, 1984). 
'Opvoeding' is dus een paraplu- of containerwoord. Het heeft tal van verschillende be-
tekenissen, die elkaar slechts gedeeltelijk overlappen. In dit en de volgende hoofdstukken 
beperk ik me tot één betekenis van de term Opvoeding', namelijk het concept 'hulp bij de 
persoonswording'. De meen dat dit een centrale, specifieke betekenis van het woord 'op-
voeding' is die in de pedagogische praktijk en theorie aanvaard wordt (verg. Peters, 
1972c, p. 24 v.; 1980, p. 239). 
Met betrekking tot de tweede kwestie merk ik het volgende op. In het concept 'peda-
gogisch handelen' gaan op de één of andere manier de voorwaarden autonomie en beïn-
vloedbaarheid samen. In de concepten Opvoeding' en 'pedagogische verantwoordelijk-
heid' is enerzijds verondersteld dat het kind beïnvloed wordt. De persoonswording van 
het kind wordt door het pedagogische handelen mogelijk gemaakt en bevorderd. Als de 
opvoeder niet kan anticiperen op de gevolgen van zijn handelingen, dan kan hij voor zijn 
pedagogische handelingen niet verantwoordelijk gesteld worden. Anderzijds veronder-
stellen we dat het kind in steeds sterkere mate een autonome persoon wordt, die verant-
woordelijk is voor zijn eigen oordelen en handelingen. Wat het handelen van de opvoeder 
die poogt de persoonswording van het kind te stimuleren inhoudt, is onduidelijk. Hoe 
verhouden autonomie en beïnvloedbaarheid zich tot elkaar? Hoe is de opvoeding van een 
zichzelfbepalend subject mogelijk? 
Ik ga in dit hoofdstuk als volgt te werk. Eerst zet ik in paragraaf 2 uiteen wat ik versta on-
der Opvoeding'. Ik definieer 'opvoeding' als een activiteit van volwassenen waarvan het 
doel het mogelijk maken en bevorderen van de persoonswording van kinderen is. Uit-
gaande van de analyse dat het concept 'opvoeding' zowel autonomie als beïnvloedbaar-
heid impliceert, bespreek ik in de paragrafen 3 tot en met 7 enkele voorstellen voor de 
oplossing van het probleem hoe deze vooronderstellingen met elkaar verenigd kunnen 
worden. In paragraaf 3 zet ik uiteen waarom autonomie en beïnvloedbaarheid vooronder-
stellingen van de opvoeding zijn, en in welke zin ze dat zijn. Voorts maak ik duidelijk 
waarom het door sommige geesteswetenschappelijke pedagogen uitgevaardigde verbod 
om in de opvoeding in doel:middel-termen te denken niet adequaat is. In paragraaf 4 zal 
ik uiteenzetten dat 'autonomie' en 'beïnvloedbaarheid' (of 'inwerking') niet gerekend kun-
nen worden tot twee verschillende taalspelen die elkaar niet raken. In paragraaf 5 be-
spreek ik oplossingen die gebaseerd zijn op het standpunt dat pedagogisch handelen een 
vorm van instrumenteel, effectgeoriënteeid handelen is. Ik zal argumenteren dat deze op-
lossingen niet voldoen, omdat ze uitgaan van de veronderstelling dat de ontwikkeling en 
de leeractiviteiten van de opvoedeling causaal gedetermineerd worden door antecedente 
factoren. De bestrijd de gedachte dat het causaliteitspostulaat een noodzakelijke voorwaar-
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de is voor het doehmiddel-denken en voor predictie. In paragraaf 6 tracht ik duidelijk te 
maken dat 'opvoeding' evenmin begrepen kan worden als 'communicatief handelen'. In 
paragraaf 7 formuleer ik, op basis van een acceptatie van actordetemunistische premis-
sen, een oplossing voor het genoemde probleem. In een besluit trek ik enkele conclusies 
en formuleer ik op basis daarvan het programma voor de volgende hoofdstukken. 
2. Het concept Opvoeding' 
Opvoeding' is een woord met veel betekenissen en een term die op tal van verschijnselen 
en activiteiten wordt toegepast.2 Als subject van de opvoeding worden genoemd: het 
klimaat, de natuur, de dingen (Rousseau), het milieu, mensen, volwassenen. God, kinde-
ren, dieren, instituties. Als object van de opvoeding worden aangewezen: mensen, vol-
wassenen ('adult education'), kinderen, dieren ('de opvoeding van de hond', 'de kat voedt 
haar jongen op'), zichzelf ('zelfopvoeding'), en zelfs planten (Peters, 1972c, 1977). 'Op-
voeding' kan worden opgevat als een proces, een produkt, een activiteit, een gebeurtenis, 
etcetera (Brezinka, 1977). Als doelen van de activiteit opvoeding worden genoemd: aan-
passing aan cultuur, grootbrengen, beïnvloeden, volwassenwording, mondigheid, kwalifi-
ceren voor de arbeidsmarkt, autonomie, etcetera. We moeten vermoeden dat al deze ver-
schillende connotaties een familiegelijkenis vertonen (Wittgenstein, 1976).3 
Naar mijn oordeel zijn vragen als 'wat is de essentie van opvoeding?', 'wat is de juiste 
betekenis van de temi "opvoeding"?', en 'wat houdt het concept "opvoeding" in?' dan ook 
weinig zinvol. Het hangt er maar van af wiens concept 'opvoeding' men analyseert en 
welk specifiek concept men kiest. Deze keuze is afhankelijk van iemands doelstelling: 
welke praktijk wil men conceptualiseren? Geleid door een bepaalde interesse, kies ik als 
uitgangspunt voor de rest van mijn betoog een specifiek concept van opvoeding. 
Mij gaat het om een begripsbepaling van de activiteit van volwassenen waarvan het 
doel is: het mogelijk maken en bevorderen van de persoonswording van kinderen. Ik 
kies voorde volgende definiërende kenmerken (verg.: Giesecke, 1987, p. 18 v.; Wehle, 
1980, p. 132): 
(a) een pedagogische handeling is een vorm van sociaal of tussenmenselijk handelen, 
waarbij twee partijen van elkaar onderscheiden kunnen worden. 
(b) het 'subject' van de opvoeding, de opvoeder, is een volwassene, dat wil zeggen een 
moreel en rationeel handelende persoon die verantwoordelijk is voor zijn handelingen en 
2 Dikwijls wordt gesteld dat 'opvoeding' ('education') een 'essentially contested concept' is (verg Peters. 1983, p. 
42) Op de keper beschouwd kunnen we niet spreken over 'essentially contested concepts'. Een 'essentially contested 
concept'is een woord/klankvorm die verwijst naar verschillende concepten (Wilson, 1986) Er wordt gestreden over 
de vraag welke betekenis van een meerduidig woord het meest adequaat is. De verschillende concepten 'opvoeding' 
vertonen een familiegeUjkoiis (Peters, 1972a, pp 23-24) Zie ook de noten 3 en 7. 
3 Kort gezegd houdt deze theorie in: aan een term, bijvoorbeeld, 'spel', komen tal van contextafhankelijke betekenis-
reeksen toe die met noodzakelijk alle één en dezelfde betekemskem met elkaar delen '( ) we zien een gecompliceerd 
net van gelijkenissen die elkaar overlappen en kruisen, nu eens fundamentele gelijkenissen, dan weer gelijkenissen m 
details ' (Wittgenstein, 1976, ρ 66) Het gebruik van een zelfde woord is 'met gebonden (-) aan de noodzakelijke voor­
waarde, dat alle gebruiksgevallen een identiek terugkerend gemeenschappelijk bestanddeel bevatten ' (Nuchelmans, 
1971, p. 14). 
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de gevolgen daarvan. 
(c) het 'object' van de opvoeding, de opvoedeling, is een kind, dat als een hulpeloos, 
onmondig wezen geboren wordt De pasgeborene beschikt nog niet over morele en ratio-
nele vermogens; het kan nog niet verantwoordelijk handelen. 
(d) het doel van de opvoeding is: het ontwikkelen van de voorwaarden van mondig-
heid, dat wil zeggen: het mogelijk maken en bevorderen van leeractiviteiten waardoor de 
voorwaarden zich ontwikkelen van rationele en morele vermogens. 
(e) de ondergrens van de opvoeding is: het moment dat het kind geboren is. Het kan 
niet ontkend worden dat er zoiets is als 'prenatale (op)voeding'. Men denke aan: eugeneti-
sche handelingen (selectie van embryo's; geknutsel aan het erfelijk materiaal), zwanger-
schapsafbreking, operaties, door bepaalde gedragingen de ontwikkeling van de vrucht in 
een positieve zin beïnvloeden (geen alcohol en drugs, niet roken, ijzerrijk voedsel consu-
meren, rusten, naar bepaalde muziek luisteren). Deze handelingen vallen echter buiten 
mijn gezichtspunt. 
(f) de bovengrens van de opvoeding is: de volwassenheid. Dit begrip heeft hier geen 
juridische of economische, maar een antropologische betekenis: de volwassene is een 
mondig individu. Zo iemand kan onder eigen verantwoordelijkheid denken en handelen. 
(g) opgevoed-worden is een emancipatieproces. De opvoedeling wordt geëmanci-
peerd ten aanzien van diens 'dogmatische onmondigheid' (Sommer, 1988). Het kind 
wordt bevrijd van de heteronome bepaling van het denken, oordelen, en handelen door 
gewoonten en tradities. Het kind wordt bevrijd tot autonomie. Geleerd worden de criteria 
die een kritische acceptatie of verwerping van gewoonten en tradities mogelijk maken. 
(h) de pedagogische relatie is gericht op het opheffen van deze relatie. In en door op-
voeding wordt de opvoedeling door kwantitatieve en kwalitatieve ontwikkelingen steeds 
meer en beter een persoon die verantwoordelijk is voor zijn eigen oordelen, argumenten, 
en handelingen. 
(i) de opvoeding wordt gekenmerkt door een asymmetrische verhouding tussen op-
voeder en opvoedeling. De opvoeder beschikt over vermogens en kennis waarover de op-
voedeling nog niet beschikt. 
(j) de opvoeding wordt in een bepaald opzicht gekenmerkt door 'geweld' en 'dwang' 
(White, 1982; Sommer, 1988). Het kind heeft noch om het leven, noch om zijn opvoeding 
gevraagd. Het is in het leven geworpen, in een specifieke cultuur, maatschappij, tijdperk, 
sociaal-economische groep, familie, etcetera. De emancipatie die in de opvoeding be-
werkstelligd wordt, is een proces dat een onmondig individu 'overkomt'. Het is logisch 
onmogelijk dat het emancipatieproces, de ontwikkeling van onmondigheid naar mondig-
heid, een act is van een mondig individu (Sommer, 1988, p. 32). 'Zich-emanciperen' zou 
als handeling de aanwezigheid vereisen van een al geëmancipeerd subject, dus een eman-
cipatie die aan de emancipatie voorafgaat. Dat is logisch, dus empirisch onmogelijk. Het 
kind komt als een onmondig wezen ter wereld - het draagt nog geen verantwoordelijkheid 
voor zijn doen en laten - het kan (zichzelf) nog niet opvoeden; het wordt geëmancipeerd 
en opgevoed. Het kan niet niet-leren; het kan de opvoeding ook niet weigeren. 'Zelfop-
voeding' is dan ook in de strikte zin van het woord logisch en dus empirisch onmogelijk. 
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Subject en object van de opvoeding kunnen niet met elkaar samenvallen. De opvoedeling 
kan zichzelf niet iets leren dat het nog niet kent. Wat het wel kent, behoeft niet meer ge­
leerd te worden.4 Dit betekent dat de opvoedeling niet kan deelnemen aan het gesprek 
van de opvoeders over de doelen van de opvoeding. Het heeft nog geen inzicht in deze 
doelen. In en door opvoeding worden de vermogens ontwikkeld waarvan in de discussie 
over opvoedingsdoelen gebruik gemaakt wordt. 
Een aantal opmerkingen is hier van belang. Ten eerste: met Langford maak ik een onder­
scheid tussen 'pedagogische handeling' en 'pedagogische activiteit' (Langford, 1985). 
'Pedagogische handelingen' zijn concrete verrichtingen van opvoeders die trachten een 
voorlopige of korte-termijn doelstelling te realiseren. Voorbeelden van dergelijke hande­
lingen zijn: uitleggen, overhoren, straffen, belonen, etcetera. Alle pedagogische handelin­
gen dragen bij aan de opvoeding. 'Opvoeding' is geen pedagogische handeling maar een 
'activiteit', dat wil zeggen het conglomeraat van pedagogische handelingen, met als 'over­
all puipose': het mogelijk maken en bevorderen van de persoonswording van het kind.5 
Sommigen menen dat persoonswording niet opgevat kan worden als het uiteindelijke 
doel van de opvoeding. Als we onder 'persoonswording' verstaan 'de ontwikkeling van 
met-persoon tot persoon', dan zou de opvoeding afgelopen zijn op het moment dat het 
kind een persoon, hoe primitief ook, is geworden. Dat is het moment dat het kind begrip 
heeft gekregen van de fysische realiteit, de sociale werkelijkheid, en van zichzelf. En al 
vrij vroeg in de levensloop worden pasgeborenen personen. Dit begnp 'persoonswording' 
is te beperkt (Peters, 1981c, p. 33; Pring, 1987, p. 14). We beperken 'opvoeding' niet tot 
de vroegkinderlijke opvoeding. Het gaat in de opvoeding ook om de ontwikkeling van de 
'persoon als persoon' (Peters, 1981c, p. 33), om persoonswording in de betekenis van 'to 
become persons in a fuller sense' (Pring, 1987, pp. 14-15). Zich ontwikkelende personen 
zijn het 'object' van de opvoeding die duurt tot het moment dat de personale voorwaarden 
zo ontwikkeld zijn dat deze het autonome denken, oordelen, en handelen mogelijk ma-
4 Ook ш de autodidacusche situatie zijn degene die opvoedt en degene die opgevoed of onderwezen wordt, met de­
zelfde persoon De opvoeder is de fysisch afwezige auteur of programmamaker Wat alleen maar bedoeld kan zijn met 
het begnp 'zelfopvoeding' is ш de eerste plaats dat de opvoedeling aan zichzelf bepaalde vormingsidealen kan stellen 
Hij kan vaardigheden en/of kennis willen leren die hij nog met beheerst en/of kent, maar die hij wel 'van de buitenkant' 
kent (de radslag leren, Latijn leren) Wat ook bedoeld kan zijn - en dan wordt de slogan gebruikt dat opvoeding zelfop­
voeding vereist (zie bv Peters. 1967a, p. 3) - is dat het leer- of ontwikkelingsmoment dat in de opvoeding nagestreefd 
wordt, uiteindelijk mede afhankelijk is van de activiteit van de opvoedeling De opvoedeling is geen passief recipiSrend 
maar een actief-synthetiserend subject, dat in de opvoeding kan mee- en tegenwerken Het leermoment kan door de op­
voeder met afgedwongen worden De opvoedeling zelf moet, onder toepassing van concepten en entena, inzien of wat 
de opvoeder hem voorhoudt juist of waar is. De opvoeder kan met voor de opvoedelmg de waarheid of juistheid van de 
leerstof inzien (Petzelt, 1963) 
5 Peteis (1972a, pp 24-26) ontkent dat 'education' een activiteit is Er zijn geen specifieke opvoedende processen en 
activiteiten. Een handeling (bv straffen, overhoren) mag onder bepaalde omstandigheden wel en onder andere omstan 
digheden geen 'opvoeding' heten 'Rather it (het concept 'education', G S ) lays down criteria to which activities or pro­
cesses must conform ' (Peters, 1972a, ρ 25) Een handeling of acuviteit noemen we 'educational' als deze voldoen aan 
de criteria van 'education' Mijns inziens spreekt Peten zich zelf tegen Hij blijft immers spreken over activiteiten die 
we 'opvoeding' mogen noemen als ze aan bepaalde entena voldoen. De lernt 'education' slaat dan ook op een reeks van 
taken die de opvoeder с q. onderwijsgevende moet verrichten. De handelingen en de taken die aan de entena van 'edu­
cation' voldoen, rekenen we tot de activiteit opvoeding 
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ken 
Ten tweede we moeten in deze begripsbepaling van 'opvoeding' een onderscheid ma­
ken tussen doel beschrijving en doelonderschnjving Weten wat de pedagogische prak­
tijk is, is weten wat het 'overall purpose' van de pedagogische activiteit is. Omdat er een 
interne relatie is tussen de concepten 'intentie' en 'doel' aan de ene kant en 'handeling' en 
'activiteit' aan de andere kant (Peters et al, 1980, ρ 12), impliceert een betekenisanalyse 
een doehdentificatie Weten wat bijvoorbeeld voetballen is, vereist weten wat het doel 
van het voetballen is. Zo'n doelexphcatie impliceert niet automatisch een doelonder-
schnjving Een doelonderschnjving vereist een aparte normatieve premisse die met met 
de doelexphcatie gegeven is Het is immers mogelijk om in een begripsbepaling van een 
handeling of activiteit het doel van deze handeling of activiteit te identificeren, zonder 
deze doelen te onderschrijven en deze handeling of activiteit goed te keuren Sommige 
handelingen en activiteiten keuren we goed, andere daarentegen keuren we af. 
We kunnen een onderscheid maken tussen waardevnje en waardegebonden definities 
van opvoeding In een waardevnje definitie wordt het doel van de pedagogische activiteit 
beschreven, maar niet onderschreven In een waardegebonden definitie wordt de genoem­
de waarde goedgekeurd (verg Frankena, 1975) Het conceptualiseren van een activiteit 
en het legitimeren van de doelen van deze activiteit zijn twee verschillende zaken De 
eerste taak behelst een betekenisanalyse en een doelexphcatie De tweede taak is gencht 
op het geven van normatieve argumenten voor of tegen de juistheid van de praktijk 
Het is van belang erop te wijzen dat de zinsnede 'opvoeding is waardevol' twee ver­
schillende betekenissen heeft In het eerste geval wordt, uitgaande van een waardevnje 
definitie van opvoeding, gesteld dat de opvoeding door de betrokkenen waardevol is Zij 
die deelnemen aan de pedagogische activiteit, zijn van oordeel dat het gewenst is om de 
doelen van deze activiteit te realiseren De analyticus zelf velt geen normatief oordeel In 
het tweede geval velt de analyticus in een waardegebonden definitie dit oordeel wel Hij 
is dan van oordeel dat opvoeding waardevol is, en dat het gewenst is de doelen van de 
opvoeding te realiseren 6 
Ten derde ik meen dat het door mij gekozen concept van opvoeding tegenwoordig 
het standaardbeeld van opvoeding is (O'Hear, 1988, White, 1982, Bailey, 1984, Rang, 
1988, pp 14-16) 'Autonomie', 'mondigheid', 'kntisch denken', en 'zelfverantwoordehjke 
zelfbepaling' zijn relatief moderne doelen van de opvoeding (Dearden, 1972) Deze doe­
len maken deel uit van het dominante kader dat onder invloed van de Verlichting het den­
ken en oordelen in de westerse pedagogiek bepaalt (Peters, 1972c, 1977, O'Hear, 1988, ρ 
4, White, 1982, ρ 128, Bailey, 1984, ρ 22, Hirst, 1985, Maclntyre, 1987, ρ 16 ν ) Ik 
licht deze opmerking uitvoeng toe 
Er zijn onderzoekers die van oordeel zijn dat 'persoonswording' conceptueel geïmpli-
ceerd is in 'opvoeding' De uitdrukkingen 'de opgevoede persoon' (Langford, 1985, Pater-
son, 1979) en 'personalistische pedagogiek' (Wehle, 1966) zouden tautologieën zijn De 
opvoeding zou in iedere context per definitie gencht zijn op het emanupatonsche doel 
6 In de hoofdstukken 3 tot en met 8 ga ik uit van een, m mijn optiek, waardevrije (of beschrijvende) definitie van 
opvoeding Ik noem wel het doel van opvoeding, maar laat m het midden of ik dit doel onderschrijf en of opvoeding 
een waardevolle activiteit is Іл hoofdstuk 9 prober ik opvoeding en de opvoedmgsplichl te rechtvaardigen. 
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van de ontwikkeling van de toekomstige mondigheid van het kind. Mijns inziens is dit 
onjuist. Er waren en zijn pedagogische praktijken waarvan het (expliciete of impliciete) 
doel niet is: de ontwikkeling van het autonome, kritische denken en oordelen, maar: aan-
passing aan de van kracht zijnde ideologie of traditie. Men wenst juist te voorkomen dat 
het opgroeiende kind kritisch en autonoom leert denken. Mondigheid wordt niet gezien 
als een groot goed, maar als een gevaar. Opvoeding wordt beperkt tot het invoegen van 
het kind in een traditie, en wel op een zodanige wijze dat het kind deze traditie zal conti-
nueren (O'Hear, 1988, pp. 6-15; White, 1982, p. 128; Siegel, 1988a, p. 50,53 v.). 
We kunnen, met Peters, een onderscheid maken tussen een algemeen (breed) en een 
specifiek (eng, beperkt) gebruik van de term 'opvoeding'.7 Welk concept van opvoeding 
geaccepteerd wordt, is contextafhankelijk. In de algemene gebruikswijze verwijst de term 
opvoeding naar het grootbrengen van planten, dieren, en kinderen. Opvoeding heeft be-
trekking op een zeer grote klasse van praktijken: kweken, telen, trainen, voeden, onder-
richten, etcetera. Het meer specifieke concept van opvoeding is het resultaat van een re-
cente ontwikkeling (zie ook White, 1982, p. 128). 
Om twee redenen is de opvoeding afhankelijk van de maatschappelijke ontwikkeling. 
In de eerste plaats: wat een kind moet kennen en kunnen is afhankelijk van de maatschap-
pelijke ontwikkeling.8 In de tweede plaats: welk ideaal van de opgevoede persoon nage-
streefd wordt, is afhankelijk van het in de maatschappelijke ontwikkeling bereikte per-
spectief op de relatie tussen individu, maatschappij, traditie, en opvoeding. In gesloten, 
uniforme samenlevingen wordt van een ander concept van opvoeding uitgegaan dan in 
een open, pluralistische maatschappij (O'Hear, 1988, p. 4, 33, 56 v., 136). Er is een nau-
we samenhang tussen industrialisatie, de opkomst van de democratie als staatsvorm, de 
ontwikkeling van de open samenleving, en de opkomst van de pedagogische praktijk 
waarvan het doel is de ontwikkeling van persoonlijke verantwoordelijkheid. Ik reconstru-
eer op een ideaal-typische wijze twee essentieel verschillende perspectieven. 
Een pre-moderne samenleving wordt gekenmerkt door geslotenheid, uniformiteit, en 
continuïteit. Er zijn geen of nauwelijks keuzemogelijkheden. Levensbeschouwing, part-
nerkeuze, en beroep staan vast. In zo'n maatschappij wordt dogmatisch of conventio-
neel gedacht over tradities. In de optiek van de betrokkenen is er maar één manier van 
7 Peters (1972B, ρ 24) maakt een onderscheid tussen centrale en perifere gebnnkswijzen van de term opvoedmg 
Elders maakt Peten een onderscheid tussen 'education' 'in a general' en 'education' 'in a specific sense' (Peters, 1980, ρ 
239), en wordt erkend dat opvoedmg 'a very fluid' concept is (Hirst & Peters, 1979, ρ 25) De ene kant van het continu 
um is eoi oud en ongedifferentieerd concept van opvoedmg met een grote omvang maar een geringe inhoud of beteke­
nis 'Opvoeding' verwijst naar ieder proces van grootbrengen en kweken. De andere kant van het continuüm is een meer 
recent en gedifferentieerd concept van opvoedmg met een kleine omvang maar een grotere inhoud of betekems Erken-
nende dat zijn begripsanalyse dus met alle gebruiksgevallen van 'education' dekt (Peters, 1977, ρ 13; verg Him, 1986, 
ρ 21), houdt Peters zich bezig met een begripsbepaling van het 'centrale gebruik' van 'education' het specifieke, gedif­
ferentieerde concept Opvoedmg'. Nota bene. Peters, (1981c, pp 32-34) merkt op dat alle betekenissen van de temi 
'education' betekeniskemen met elkaar delen 'education' is logisch verbonden met de concepten 'leren' en 'veelzijdige 
cognitieve ontwikkeling van de persoon' De meen dat ons woord 'opvoeding' met noodzakelijkerwijze deze betekenis­
sen impliceert. We spreken bijvoorbeeld over 'de opvoedmg van de hond' 
8 De maatschappelijke ontwikkeling is het 'dak' van de individuele ontwikkeling. Natuurlijk is het met uitgesloten 
dat soms m de individuele ontwikkeling de maatschappelijke ontwikkeling overstegen wordt. Het individu dat iets 
nieuws bedenkt, ontdekt, of uitvindt, is de motor van de maatschappelijke ontwikkeling 
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denken en leven: de eigen manier. Gewoonten en tradities worden opgevat als sacrosanc-
te en 'natuurlijke' of 'goddelijke' vanzelfsprekendheden (Popper, 1977, p. 172; O'Hear, 
1988, p. 56 v.). Uitgegaan wordt van een organicistisch of holistisch perspectief op de 
relatie tussen individu en maatschappij. Het individu wordt opgevat als een functie van de 
maatschappij. Het individu is ondergeschikt aan de traditie. Het is een deel van een gro-
ter, alle individuen overstijgend organisch geheel: de maatschappij. Het individu is een 
exponent van de groep waarvan het deel uitmaakt. De groepstraditie bepaalt het denken, 
spreken, en handelen. Aan de traditie ontleent het individu zijn identiteit. In socialisatie-
en opvoedingsprocessen wordt het kind gemodelleerd naar het voorbeeld van de volwas-
sene. Of er in een pre-modeme maatschappij intentioneel wordt opgevoed, is afhankelijk 
van de omvang van de kennis en kunde die geleerd moet worden. In een primitieve maat-
schappij is een bewust georganiseerd opvoedingsproces nauwelijks noodzakelijk. Het 
kind wordt op een vanzelfsprekende wijze opgenomen in de traditie. Het gaat langzamer-
hand met de ouderen meedoen. Het gaat de ouderen nadoen zonder dat de ouderen dit na-
bootsingsproces bewust nastreven. In een maatschappij met meer ingewikkelde denk- en 
levenspatronen ontstaat er een noodzaak om een deel van de traditie-overdracht bewust te 
organiseren. In beide gevallen is de volwassene iemand die is aangepast aan de traditie. 
Het ideaal van de opgevoede persoon wordt op een inhoudelijke wijze ingevuld.9 Een 
opgevoede persoon is iemand die de gedragsregels, normen, en ovenuigingen kent die in 
zijn groep gelden. De opgevoede persoon beantwoordt aan de 'way of life' van de groep. 
ledere groep heeft dus een eigen ideaal van de opgevoede persoon. 
Een moderne maatschappij wordt gekenmerkt door openheid, pluriformiteit, en dis-
continuïteit. 10 De industrialisatie en de opkomst van de democratie als staatsvorm gaan 
gepaard met een mentale revolutie. Men heeft geleerd dat gewoonten en tradities niet 
natuurlijk en vanzelfsprekend zijn. Tradities en gewoonten maken geen deel uit van een 
natuurlijke of goddelijke ordening, maar zijn conventies die geaccepteerd, verworpen, be-
kritiseerd, en gecorrigeerd kunnen worden (Peters, 1963, p. 25 v.; 1973, p. 12, 15v., 22, 
46). Het individu heeft zijn denken, spreken, en doen in eigen beheer. Wat mensen den-
ken, zeggen, en doen is afhankelijk van reflectie en argumentatie. Het publiek accepteert 
niet meer op basis van autoriteitsargumenten door de staat genomen maatregelen. Ver-
langd wordt dat maatregelen door middel van argumenten verantwoord worden. In deze 
situatie gaat men uit van het individualistische perspectief op de relatie tussen individu 
en maatschappij. Het individu is niet ondergeschikt aan de maatschappij. De maatschap-
pij is het produkt van menselijke handelingen en is maakbaar. Het individu ontleent zijn 
9 Klafki (197S, pp 25-45) maakt een onderscheid tussen 'materiale' en 'formale Bildungslheorien' Een mateneel-
pedagogische theorie is maleno-centrisch van aard. Doel van de opvoeding is de overdracht van leerstof en cultuur-
goed In zon theorie wordt aangegeven welke inhouden (kennis, kunde, en deugden) geleerd moeten worden. Een for-
mele pedagogiek is pedo-centnsch van aard. In de opvoeding gaal het met om de overdracht van inhouden (die achter-
haald en verouderd zijn op het moment dat het kind moet gaan participeren in de maatschappij), maar om de ontwikke-
ling van vermogens die het individu in staal stellen om zich de cultuurgoederen eigen te maken die voor hem van be-
lang 7ijn 
10 Zo'n maatschappij is eerder uitzondering dan regel. Het individualisme is een recente uitvinding in de geschiedenis 
van de mensheid en beperkt tot de westerse cultuurkring (De Lange, 1989, p. 86). Volgens Romein zijn nagenoeg alle 
culturen en maatschappijen holistisch van aard. Het individualisme is een produkt van het 18e en 19e eeuwse Europese 
Verlichtingsdenken en een afwijking van het algemeen moiselijk patroon (Romein, 1976). 
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functie niet aan de maatschappij. Het kan de traditie beheersen. Het heeft een ik-identiteit. 
Een persoon is een onafhankelijke oorsprong die zelf denkt, beslist, en handelt.11 Zijn 
identiteit ligt niet vast; hij moet de eigen identiteit zelf gestalte geven. Opvoeding bestaat 
dus niet zozeer uit een aanpassing van het opgroeiende kind aan de traditie, maar uit het 
ontwikkelen van vermogens die het individu in staat stellen onder eigen verantwoorde-
lijkheid te denken en te handelen. In een moderne maatschappij is de 'antropologische' 
afstand tussen kind en volwassenheid groter geworden. '2 Omdat kinderen meer moeten 
kunnen en kennen, is de leertijd langer geworden. Aan de volwassenheid wordt nu ook 
een extra eis gesteld. Een volwassene is een autonoom, kritisch denkende en oordelende 
persoon. Welke opvattingen hij accepteert is in principe een zaak van zijn persoonlijke 
verantwoordelijkheid. Het idee van de opgevoede persoon wordt nu op een formele wij-
ze ingevuld (verg. Adomo, 1971, p. 92; zie noot 9). Het is niet meer mogelijk om het kind 
te modelleren naar een gefixeerd tijdperk- of traditiespecifiek voorbeeld. Omdat er een 
discontinuïteit is tussen heden en toekomst, kunnen volwassenen hun eigen denkinhouden 
en gedragspatronen niet meer nemen als de toekomst voor het kind. Als de kinderen vol-
wassen zijn, zal volwassen-zijn iets anders inhouden. In de opvoeding gaat het niet zozeer 
om de overdracht van inhouden (kennis, gedrags- en denkpatronen, en deugden), maar 
om het ontwikkelen van de algemeen menselijke vermogens van het mondige en kritische 
denken, spreken, en doen. Aangenomen wordt dat dit geen groepsspecifiek maar een tijd-
perk- en traditie-overschrijdend ideaal is. Eigenlijk kunnen alle mensen de universele 
ontwikkeling van deze algemeen menselijke competenties doormaken. 
Omdat aan het grootbrengen van kinderen in de modeme tijd een ander doel gesteld 
werd, heeft het woord 'opvoeding' nu een essentieel andere en meer gedifferentieerde be-
tekenis gekregen. Het doel van de opvoeding is niet het kind conformeren aan de traditie, 
maar de ontwikkeling van de vermogens van het persoonlijk verantwoordelijke denken, 
spreken, en doen. Niet heteronomie (de traditie beheerst het denken, spreken en doen), 
maar autonomie (het individu zelf heerst over de traditie) (Benn, 1988, p. 155, 176 v.). 
Opvoeding wordt tegenwoordig gezien als het mogelijk maken en bevorderen van de rati-
11 Dit ideaaltypische perspectief is nogal eenzijdig In de extreme versie van het individualisme worden tradities, ge-
woonten, sociale identiteit, deugden,, en emoties (ten onrechte) m discrediet gebracht. In de opvatting dat het individu 
zich rationeel moet distantieren van gewoonten, tradities, emoties, en overgeleverde identiteitsontwerpen, wordt de so-
ciale dimensie van het menselijke denken, spreken .en doen eigenlijk ontkend. Het belang van traditie-overdracht voor 
de individuele ontwikkeling van vermogens dreigt veronachtzaamd te worden. Over het hoofd wordt gezien dat de so-
ciale omgeving een grote rol speelt m de idenüteitsvomung Miskend wordt dat m tradities deugden en oriëntatiekaders 
worden aangereikt die voor het individuele leven van belang zijn. Niet ten onrechte is m de sociale filosofie van de 
Reactie het Verlichtingsfilosofische idee van het onafhankelijke, souvereine subject aangevallen (verg/ Kwant, 1969, 
De Lange, 1989). Maar ook het sociologistische idee dal het individu niets meer is dan een exponent van zijn groep, is 
onjuist (verg Kwant, 1969). In de volgende hoofdstukken probeer ik van een meer genuanceerd perspectief op de 
relatie tussen mdividu, traditie, en opvoeding uit te gaan. 
12 Deze veranderende omstandigheden leiden tot de 'uitvinding' van opvoeding Kinderen worden niet langer op een 
vanzelfsprekende wijze volwassen. Het grootbrengen van kmderen wordt bewust georganiseerd Er wordt een aparte 
ruimte gesticht waann de opvoedmg kan plaatsvinden. Opvoeding wordl een aparte taak voor volwassenen. Paradoxaal 
aan deze maatregel is dat de abtand tussen kind en volwassenheid nog groter en volwassenwording nog moeilijker 
wordt De generaties worden van elkaar gescheiden. De volwassenheid wordt onzichtbaar. Kmderen worden geinfanti-
liseerd. 
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onele ontwikkeling van de criteria van de rationele kritiek (Hirst, 1985). 
Ten vierde: met de door mij gegeven begripsbepaling probeer ik twee gevaren te ver-
mijden. Ten eerste: een te beperkte definitie, die weliswaar het voordeel heeft dat de be-
tekenis groot is, maar het nadeel dat de omvang (extensie) klein is. Het gevaar dreigt dat 
in de definitie handelingen weggeschreven worden die wel degelijk de persoonswording 
van het kind mogelijk maken en bevorderen. Bijvoorbeeld: de definitie dat van 'opvoe-
ding' sprake is als het kind op een redengevende en -vragende wijze wordt ingeleid in 
kennis (Imelman, 1982). 'Vroegkinderlijke opvoeding' is dan een zelftegenstrijdige uit-
drukking. Deze definitie is mijns inziens niet vruchtbaar. Veronachtzaamd wordt dat de 
periode waarin kinderen door training en habituering geïnitieerd worden in zekerheden, 
een belangrijk stadium is in een opvoeding die bijdraagt aan de persoonswording van het 
kind (Spiecker, 1982,1983). Ten tweede: de te brede definitie, die het voordeel heeft dat 
de omvang groot is, maar het nadeel dat de betekenis (intensie) klein is. Het gevaar dreigt 
nu dat over het hoofd gezien wordt wat het typerende is van de activiteit die gericht is op 
het bevorderen van de persoonswording van het kind. Bijvoorbeeld: de definitie dat van 
opvoeding sprake is als een opvoeder de persoonlijkheid van een opvoedeling in één of 
ander opzicht probeert te beïnvloeden (Brezinka, 1977). Ook doodslag, moord, euthana-
sie, en medicijnen toedienen zouden dan opvoeding zijn. 
Ten vijfde: niet ontkend wordt dat er zoiets is als 'informele' of 'functionele opvoe-
ding' (verg.: Strasser, 1966; Langford, 1985): niet-geïntendeerde socialisatie- en leerpro-
cessen die bijdragen aan de persoonswording van het kind, en dus aan de realisering van 
het doel dat in de pedagogische activiteit wordt nagestreefd. Er zijn tal van leerprocessen 
waarbij geen (geïntendeerde) opvoeding te pas komt. Op een wijze die zijn ontwikkeling 
ten goede komt, wordt het kind beïnvloed door de dingen, het klimaat, het milieu, andere 
kinderen, dieren, etcetera. Deze beïnvloedingen (die pas vanuit een (intentioneel) opvoe-
dingsbegrip kunnen worden gekwalificeerd als functionele of informele opvoeding! 
(Strasser, 1966; Langford, 1985, p. 162)) vallen buiten het door mij gekozen kader. Ik 
ben geïnteresseerd in de relatie tussen pedagogische handelingen en persoonswording.n 
Ten zesde: evenmin is ontkend dat er zoiets is als 'éducation permanente', 'lifelong' of 
'adult education'. Mensen zijn nooit af. Tot op het sterfbed kan er geleerd worden en kan 
men onderwijs ontvangen. Waar het mij om gaat, is het volgende: er zijn belangrijke ver-
schillen tussen de opvoeding die bijdraagt aan de persoonswording van het kind en het 
onderwijs aan volwassenen. Het kind is niet, de volwassene is wel een mondig individu, 
dat verantwoordelijk is voor zijn doen en laten. Een kind is nog niet, een volwassene is 
wel opgevoed (verg. White, 1982, p. 129 v.). Ik beperk me tot de opvoeding die bijdraagt 
aan de persoonswording van het kind.M 
13 Tot deze handelingen moei ook de pedagogische beïnvloeding van het zakelijke milieu gerekend worden 
(Langcveld, 1979, p. 45). Brezinka (1986) noemt dit indirecte opvoeding. 
14 Persoons wording is dus niet het doel van al het onderwijs. Het is om deze reden dat Peters tot het oordeel komt dat 
Langford te weinig specifiek is, als deze 'education' gelijkstelt met 'becoming a person' (Peters, 1983, p. 42; Langford, 
1973). Het 'object' van 'adult education' is een volwassene die al een persoon is. Het doel van de opvoeding van en het 
onderwijs aan kinderen verschilt van het doel van 'adult education' en lifelong education'. Het doel van het volwasse-
nenonderwijs is niet meer leren denken en handelen onder eigen verantwoordelijkheid. 
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3. Autonomie en beïnvloedbaarheid: twee voorwaarden van de concepten 
'pedagogisch handelen' en 'pedagogische verantwoordelijkheid' 
In deze paragraaf maak ik eerst duidelijk dat 'autonomie' en 'beïnvloedbaarheid' twee 
voorwaarden zijn die in de concepten 'pedagogische verantwoordelijkheid' en 'pedago-
gisch handelen' verondersteld worden. Daarna verdedig ik de stelling dat het verbod om 
in de opvoeding in doel:middel-schema's te denken, strijdig is met de mogelijkheidsvoor-
waarden van opvoeding. 
Autonomie en beïnvloedbaarheid 
'Pedagogische verantwoordelijkheid' en 'pedagogisch handelen' zijn twee centrale peda-
gogische begrippen. Met de term 'pedagogische verantwoordelijkheid' wordt onder ande-
re bedoeld dat volwassenen (mee)verantwoordelijk zijn voor het gedrag en de ontwikke-
ling van het kind (Snik, 1989a).15 De opvoeder verricht pedagogische handelingen met 
het doel de persoonswording van het kind te bevorderen. Deze twee concepten zijn geba-
seerd op twee vooronderstellingen die ogenschijnlijk onverenigbaar zijn. Aan de ene kant 
vooronderstellen we autonomie. Autonomie zowel aan de kant van de opvoeder als aan 
de kant van de opvoedeling. De opvoeder is een autonoom handelend individu. Een peda-
gogische handeling is niet iets wat de opvoeder overkomt. De opvoeder verricht een 
pedagogische handeling. Hij neemt beslissingen. Deze beslissingen, zijn handelingen, en 
de gevolgen daarvan kunnen hem toegerekend worden. De opvoeder is verantwoordelijk 
voor de gedragingen en ontwikkelingen van kinderen die het gevolg zijn van zijn pedago-
gische maatregelen. We veronderstellen ook autonomie aan de kant van de opvoedeling. 
Persoonlijke autonomie is het doel van de opvoeding. Het kind wordt een steeds mondi-
ger wezen. De opvoedeling vatten we op als een individu dat in een kwantitatieve en 
kwalitatieve zin zich ontwikkelt tot een autonoom handelende persoon. En we gaan ervan 
uit dat de opvoedeling zelf op een actieve wijze aan deze ontwikkeling bijdraagt. 
Aan de andere kant veronderstellen we de mogelijkheid van beïnvloeding of inwer-
king. De opvoeder beïnvloedt de opvoedeling. Hij is in staat om te anticiperen op gevol-
gen of resultaten van zijn handelingen. Zou dit niet zo zijn, dan zou opvoeden onmogelijk 
zijn en zou er geen sprake kunnen zijn van pedagogische verantwoordelijkheid. We ne-
men dus aan dat er een te kennen relatie is tussen pedagogische handelingen en kinderlij-
ke ontwikkelingen en leeractiviteiten. Ik licht dit punt toe. 
'Pedagogische verantwoordelijkheid' is een vorm van morele verantwoordelijkheid. 
Pedagogisch verantwoordelijk noemen we een opvoeder die verantwoordelijk gesteld kan 
worden voor zijn handelingen en de gevolgen daarvan. Zijn daden en de gevolgen daar-
van kunnen hem toegerekend worden. 'Toerekenbaarheid' of 'morele verantwoordelijk-
heid' impliceert (Van den Beid, 1982,1983; Langford, 1972,1985): 
nenonderwijs is met meer' leren denken en handelen onder eigen verantwoordelijkheid. 
15 'Pedagogische verantwoordelijkheid' betekent ook' volwassenen behoren kinderen op te voeden. Zij dienen maat-
regelen te treffen die de ontwikkeling van de persoonlijke verantwoordelijkheid van het kind mogelijk maken en bevor-
deren (zie hfst. 9). 
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(1) er is een reële relatie tussen een handeling (x) en een resultaat (y), 
(2) de actor kent deze relatie, 
(3) de actor is in staat om handeling (x) te voltrekken, 
(4) de actor is in staat om handeling (x) na te laten. 
Indien niet aan de voorwaarden (3) en (4) voldaan is, is er geen sprake van altemad-
viteit en beslissingsvrijheid, en dus ook niet van morele verantwoordelijkheid. Iemand 
kan alleen verantwoordelijk gesteld worden voor een handeling als hij onder dezelfde 
omstandigheden ook anders had kunnen handelen (Van den Beid, 1982, p. 80). Iemand 
kan niet verantwoordelijk gesteld worden voor een daad indien deze gedetermineerd is 
door een buiten-persoonlijke factor. Als aan de conditie van handelings- of wilsvrijheid 
niet voldaan is, dan kan het individu 'het niet helpen wat hij deed'. Een handelende per-
soon beschikt dus minimaal over twee handelingsalternatieven. Daarbij dienen we ons te 
realiseren dat 'niet-handelen', een handeling nalaten, ook handelen is. 
'Morele verantwoordelijkheid' impliceert echter ook, wat ik voorlopig maar zal noe-
men, 'causale verantwoordelijkheid'16 (voorwaarde (1)) en kennis van deze causale ver-
antwoordelijkheid (voorwaarde (2)) (verg.: Langford, 1973, p. 3 v.; Taylor, 1975, p. 167 
v.). Handelen bestaat bij de gratie van het bestaan van regelmaat in de relaties tussen han-
delingen en gevolgen van handelingen en de mogelijkheid om gevolgen van handelingen 
te voorspellen. Als de toekomst onberekenbaar is, kan ik niet verantwoordelijk gesteld 
worden voor de gevolgen van mijn daden (De Boer, 1980, pp. 65-66, 92-93; Oudemans, 
1980, p. 106; Mooij, 1982, pp. 105-106). Handelingen en hun gevolgen kunnen alleen ie-
mand toegerekend worden, indien deze in staat is om de gevolgen van handelingen te be-
rekenen. De persoon die verantwoordelijk gesteld wordt voor zijn handeling en de gevol-
gen daarvan, kent handelingsaltematieven en hun gevolgen of had ze kunnen en moeten 
kennen. Kennis is macht en verantwoordelijkheid (Peters, 1963, p. 38; Van den Beid, 
1983, p. 200). Of iemand een daad en haar gevolgen kan en moet worden aangerekend, is 
afhankelijk van de kennis die iemand bezit omtrent de wet- en regelmatigheden die zich 
in de werkelijkheid voordoen. Iemand kan in een causale zin verantwoordelijk zijn voor 
de gevolgen van een daad, maar niet in een morele zin. Een kind dat (nog) niet weet dat 
vingerhoedskruid dodelijk is voor een konijn, kan niet verantwoordelijk gesteld worden 
voor de dood van het konijn dat hij vingerhoedskruid gevoerd heeft. Onwetendheid is 
echter niet in alle gevallen een verontschuldigende omstandigheid. In het geval het indi-
vidu had kunnen weten wat de gevolgen van een handeling zijn, kan men hem zijn onwe-
tendheid en de gevolgen daarvan (dus de gevolgen van de handeling) verwijten. Iemand 
die weigert de bijsluiter van een medicijn (een slaapmiddel bijvoorbeeld) te lezen, kunnen 
de gevolgen van het medicijngebruik verweten worden (zoals een verkeersongeluk en de 
gevolgen daarvan). 
Ook opvoeding en onderwijs zijn als planloze activiteiten ondenkbaar. Ook in de op-
voeding wordt altijd vooruitgegrepen op de toekomst. Op grond van ervaringen in het 
verleden, moet de opvoeder in staat zijn om toekomstige gedragingen en ontwikkelingen 
van kinderen te voorzien. 'Elke opvoedende handeling vooronderstelt, zoals trouwens el-
le In paragraaf 7 zal ik uiteenzetten dat het causaliteitspostulaat wel een voldoende maar niet een noodzakelijke 
voorwaarde is voor 'morele verantwoordelijkheid'. 
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ke handeling, een idee van de bedoeling van de handeling. In een handeling ligt een 
"vooruitdenken" (anticipatie) besloten op mogelijke en verwachte situaties, althans voor 
zover de handeling een doel heeft en dit doel langs bepaalde wegen bereikt moet worden.' 
(MoUenhauer, 1974, p. 27; verg.: Langeveld, 1972, pp. 71-72; 1974, p. 9; 1979, p. 173). 
Dat er een samenhang tussen autonomie en beïnvloedbaarheid verondersteld is in het 
opgevoed-worden, wordt duidelijk als we nagaan wat we veronderstellen als we pedago-
gische middelen toepassen. In de toepassing van een pedagogisch middel wordt enerzijds 
verondersteld dat het middel zal resulteren in een effect. Anderzijds veronderstellen we 
de zelfbepaling en de morele toerekeningsvatbaarheid van het kind. Een mens wiens den-
ken en handelen natuurwetmatig beheerst worden, valt buiten het bereik van de opvoe-
ding. De opvoedbaarheid van een mens is gelegen in zijn morele en redelijke vermogens 
(verg. Langeveld, 1979, p. 83 v., 104). In het opgevoed-worden gaan beïnvloedbaarheid 
en autonomie samen. Met twee voorbeelden kunnen we deze stelling toelichten: de straf 
(Sleutel, 1982, pp. 13-14) en het onderricht. 
Als we een kind straffen gaan we er enerzijds van uit dat het kind een autonome per-
soon is. Het heeft iets gedaan dat niet naar onze zin was en we stellen hem daarvoor ver-
antwoordelijk. We gaan ervan uit dat het kind wist wat het deed en dat het de gewraakte 
handeling ook achterwege had kunnen laten. Veronderstellen we dit niet, dan is de straf 
zonder zin. Als een individu niet de auteur is van zijn gedrag, dan heeft het geen zin om 
hem voor dit gedrag te straffen. Zo iemand kon niet anders handelen dan hij in feite deed. 
Anderzijds veronderstellen we, als we straffen, dat de straf het kind verbetert. We gaan 
ervan uit dat de straf een (positief) effect zal hebben. In het geven van straf wordt dus 
verondersteld dat het kind èn een autonoom èn een beïnvloedbaar wezen is. 
Dezelfde schizofrenie doet zich voor als we kinderen onderwijzen. Enerzijds veron-
derstellen we dan dat het leermoment een effect is van het onderricht. De onderwijzer 
doet het kind leren. Hem kunnen verwijten gemaakt worden als het onderwijs geen resul-
taat heeft. Lof is op zijn plaats als het onderwijs succesvol is geweest. Anderzijds is het 
zo dat we een kind verantwoordelijk stellen voor dat en wat het leert. Hem kunnen ver-
wijten gemaakt worden indien het leermoment uitblijft Lof is op zijn plaats als het leer-
moment daar is. 
Kortom, autonomie en beïnvloeding zijn beide voorwaarden voor de mogelijkheid 
van opvoeding en pedagogische verantwoordelijkheid.17 In de opvoeding veronderstellen 
we de mogelijkheid van het doel:middel-denken. Het is om deze reden dat het door som-
mige geesteswetenschappelijke pedagogen uitgevaardigde verbod om in de pedagogiek in 
doelrmiddel-schema's te denken, niet opgevolgd dient te worden (zie bv.: Heitger, 1969; 
17 Deze Iwecslachügheid verklaart de ambivalentie van pedagogen voor socialisatietheorieën (Wilhelm, 1968, p. 120 
v.). Enerzijds heeft het idee van socialisatie aantrekkingskracht In de pedagogiek wordt erkend dat mensen beïnvloed 
worden door de omgeving. Opvoeding is immers een vorm van sociale beïnvloeding. Het kind wordt aangepast aan 
groepsnormen en -overtuigingen. Anderzijds verzet men zich tegen socialisatietheorieun waarin op basis van een soci-
aal-deterministische antropologie, opvoeding wordt vereenzelvigd met socialisatie. In zo'n theorie is geen ruimte voor 
het vrijheidsbewustzijn. Opvoeding wordt gereduceerd tot aanpassingsmechanicistisch denken en handelen. Het indivi-
du wordt gereduceerd tot een reflex van zijn omgeving. Opvoeding mag niet met socialisatie vereenzelvigd worden. 
Opvoeding wordt in verband gebracht met de ontwikkeling van kwaliteiten als autonomie, zelfbepaling, en mondig-
heid. 
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Imelman, 1980,1982; verg.: Löwisch, 1974, p. 38 v.; Brezinka, 1976, pp. 138-147; Luh-
mann & Schorr, 1982). Ik ga kort op deze kwestie in. 
Het verbod op het doel:middel-denken 
In het debat over de vraag of we in de pedagogiek wel of niet in doelimiddel-schema's 
mogen denken, worden naar mijn oordeel nogal eens twee totaal verschillende kwesties 
met elkaar verward (bv. Imelman, 1980, p. 14). Ten eerste de kwestie of opvoeding wel 
of niet een middel voor een buitenpedagogisch doel kan c.q. mag zijn.18 En ten tweede 
de kwestie of we in de opvoeding in doelrmiddel-schema's mogen denken. Mij gaat het 
hier om de tweede kwestie. 
Het technologieverbod is gebaseerd op de veronderstelling dat het doel:middel-den-
ken altijd het uitgangspunt impliceert, dat de opvoedeling een object is, dat opvoeding 
een techniek is, en dat opvoedingswetenschap een technologie is. En deze uitgangspun-
ten zijn strijdig met het in de pedagogiek algemeen geaccepteerde inzicht, dat de opvoe-
deling ook een 'zichzelfvormgevend' subject is, dat kan mee- en tegenwerken. Opvoeden 
is geen techniek maar een praktijk. De pedagogische relatie tussen opvoeder en opvoede-
ling is geen instrumentele, onpersoonlijke maar een intersubjectieve of persoonlijke rela-
tie (Langeveld, 1979; Imelman, 1980, 1982). Dit inzicht accepteer ik. Maar dat betekent 
naar mijn oordeel niet dat er in de opvoeding niet meer in doelrmiddel-schema's gedacht 
kan en mag worden. 
Wie het doel:middel-denken in de opvoeding verbiedt, verwerpt de mogelijkheid van 
opvoeding en pedagogische verantwoordelijkheid. Omdat het begripspaar doel-middel lo-
gisch geïmpliceerd is in het begrip 'handelen', is het doel:middel-schema ook een inte-
graal bestanddeel van iedere pedagogische praktijk. 'Wir können im praktischen Leben 
gar nicht anders als uns an das Zweck-Mittel-Schema halten. Das gilt für unser eigenes 
Handeln wie für das Verstehen des Handelns anderer Menschen.' (Brezinka, 1976, p. 
144). Het is niet zinvol om met morele redenen het doel:middel-schema uit de pedagogi-
sche denkvorm te weren. Wie het doelimiddel-denken in de opvoeding immoreel vindt, 
vindt de opvoeding immoreel. Wie pedagogisch denkt en handelt, gaat ervan uit dat er re-
laties zijn tussen pedagogische handelingen en kinderlijke ontwikkelingen. Wie meent, 
dat volwassenen verantwoordelijk gesteld kunnen worden voor kinderlijke ontwikke-
lingen die volgen op (het nalaten van) pedagogische handelingen, gaat ervan uit dat re-
laties tussen handelingen en ontwikkelingen kenbaar zijn. Het heeft dus geen zin om te 
discussiëren of het doel:middel-denken in de pedagogiek aanvaardbaar is. De vraag kan 
hooguit zijn welke middelen wel en welke middelen niet aanvaardbaar zijn (verg. 
Löwisch, 1974, p. 38 v., 94 v.). Een vraag die ook gesteld moet worden, luidt: steunen het 
doel: middel-denken en de concepten 'beïnvloeding' noodzakelijkerwijze op een accep-
tatie van het causaliteitspostuaat (zie par. 4)? 
18 Met betrekking tot deze vraag zijn globaal twee standpunten van elkaar te onderscheiden. Sommigen menen dal 
opvoeding een doel in zichzelf is. De opvoeding kan intrinsiek gerechtvaardigd worden (Peters, 1972a, 1980; Imelman, 
1982). Anderen menen dat de opvoeding een middel is voor opvoedingsexteme doelen: het welzijn van het kind, de 
economische groei. De opvoeding moet extrinsiek gerechtvaardigd worden (Downie el al., 1974; White, 1982). 
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Uitgangspunt voor de volgende paragrafen blijft de stelling, dat in de concepten 'pedago-
gisch handelen' en 'pedagogische verantwoordelijkheid' zowel de conditie van autonomie 
als de conditie van beïnvloedbaarheid of inwerking verondersteld zijn. In de volgende pa-
ragrafen bespreek ik een aantal oplossingen voor het probleem hoe deze twee condities 
met elkaar samen kunnen gaan. 
4. De 'twee rijken'-leer 
Het lijkt alsof de concepten 'autonomie' en 'beïnvloeding' tot twee essentieel verschillende 
taalspelen behoren. 'Beïnvloeding' maakt, zo lijkt het, deel uit van de 'language of event', 
een taalspel dat steunt op het causaliteitspostulaat, de regel dat iedere gebeurtenis in de 
empirische realiteit een causaal gevolg is van een voorafgaande gebeurtenis. Uitgegaan 
wordt van een deterministisch, mechanistisch wereldbeeld. In dit wereldbeeld wordt het 
concept 'autonomie' beschouwd als een inhouds- of betekenisloos begrip. Alles wat zich 
voordoet, is causaal bepaald. 'Autonomie' is een term die daarentegen thuishoort in de 
'language of action'. Dit taalspel is gebaseerd op het intentionaliteits- en het rationaliteits-
postulaat. De persoon is een autonoom denkend, oordelend, en handelend subject. Hij 
heeft redenen voor zijn oordelen en handelingen. Hij heeft intenties en overtuigingen en 
tracht doelstellingen te realiseren. Een oordeel en een handeling worden niet opgevat als 
causale gevolgen van voorafgaande gebeurtenissen. De persoon is de auteur van zijn oor-
deel en handeling. 
Het is duidelijk dat deze twee taalspelen op gespannen voet met elkaar staan. De 
vraag is dan ook hoe deze (schijnbare) tegenspraak kan worden opgelost. Kant heeft voor 
dit probleem een oplossing aangedragen. Is zijn oplossing voor de antinomie tussen vrij-
heid en causaliteit een adequaat antwoord op de vraag hoe de schijnbaar tegenstrijdige 
concepten 'autonomie' en 'beïnvloeding' als twee noodzakelijke vooronderstellingen van 
de pedagogiek met elkaar verenigd kunnen worden? 
Kants 'twee rijken'-leer 
Kant maakt een onderscheid tussen de theoretische en de praktische rede. Dit onderscheid 
correspondeert met twee 'Erscheinungen der Welt': de fenomenale en de noumenale we-
reld (Kant, 1781; 1961; Stockhammer, 1961). De term 'theoretische rede' verwijst naar 
ons waarnemen van en oordelen over de empirische realiteit. De fenomenale wereld 
wordt geregeerd door de wetten van de natuur. ledere gebeurtenis in de empirische rea-
liteit is een 'doorgangspunt van werking' in een systeem van gesloten natuurcausaliteit. 
De term 'praktische rede' verwijst naar ons morele denken en oordelen. In ons morele 
denken en oordelen veronderstellen we van onszelf dat we vrij zijn. De noumenale wereld 
is 'het inzicht van de rede in zichzelf. De rede ziet zichzelf als een 'zichzelf regeren door 
de wet van het moeten'. De mens ziet zichzelf als een 'causaliteit uit vrijheid', als een oor-
zaakloze oorzaak van een handeling en een causale reeks. Dit principe duidt Kant met het 
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begrip 'causaliteitsvrijheid' aan. 
De vraag is nu hoe deze twee denkbeelden, die volgens Kant beide juist zijn, met el-
kaar te rijmen zijn. Hoe is causaliteit-'nach der Natur' te denken naast de causaliteit-'aus 
Freiheit'? Mezelf vat ik op als een wilsvrij wezen, in de empirische waarneming vat ik ie-
dere gebeurtenis op als een causaal gevolg van een oorzaak. Deze twee zienswijzen staan 
op gespannen voet met elkaar. Enerzijds wordt gesteld dat de mens een wilsvrij wezen is 
die de oorzaak is van zijn eigen handelingen waarvoor hij verantwoordelijk is. Anderzijds 
wordt beweerd dat wat mensen in de empirische realiteit doen, net als de dingen in de na-
tuur, bepaald wordt door natuurwetten. Als we accepteren dat er geen vrijheid is, kunnen 
we niet tegelijkertijd volhouden dat de mens wel vrij is. Als we anderzijds accepteren dat 
de mens vrij is, kunnen we niet tegelijkertijd volhouden dat er niets dan onvrijheid is. 
Kant zocht de oplossing van dit probleem in zijn 'twee rijken'-leer. De beide perspec-
tieven zijn onverenigbaar. Ze kunnen niet tegelijkertijd naast elkaar gedacht worden, 
maar wel na een perspectiefwisseling na elkaar. Een handeling van een persoon kan dus 
onder twee totaal verschillende perspectieven geduid worden.19 Vanuit het empirische 
gezichtspunt vatten we een daad op als een gevolg van een oorzaak. Na de perspectief-
wisseling vatten we 'dezelfde' daad vanuit het morele perspectief op als een vrije hande-
ling. Deze twee perspectieven kunnen niet met elkaar verzoend worden. Het gaat hier om 
twee verschillende perspectieven, die niet in een gemeenschappelijk perspectief verenigd 
kunnen worden. Empirisch gesproken is de mens een onvrij natuurwezen. In de empiri-
sche waarneming is een daad een 'Wirkung' van een 'Ursache' en is de mens een 'empi-
risch zelf. Moreel-praktisch gezien is de mens een zedelijk vrij wezen ('een noumenaal 
zelf). In dit perspectief is de handeling een 'Folge' van een 'Grund'. 
Kritiek 
Het door Kant geformuleerde 'dubbele mensbeeld' als oplossing voor de antinomie van 
vrijheid en causaliteit is inadequaat ten aanzien van de conceptualisering van interper-
19 De 'twee rijken'-leer wordt ook als een oplossing voor de antinomie van vrijheid en causaliteit aangereikt in mo-
derne socialisatietheoneün, zoals die van DahiendorfF en Berger (Klaassen, 1981, ρ 180 ν , 199) Dahrendorff maakt 
cen onderscheid tussen de mens als 'aardbewoner' en de mens als landbewoner'. of tussen de "homo politicus' en de Ίκ>-
mo sociologicus' De eerste realiteit steunt op onze kennis van onszelf en is met toegankelijk voor empirisch onderzoek. 
De 'rede' ziet zichzelf als 'autonoom' en 'vrij van bindingen' De tweede werkelijkheid is de mens zoals deze ons ver­
schijnt in de constitutie van ons verstand We zien de ander als een Ъегекеп- en controleerbaar, geprefabneeerd produkt 
van wetmatigheden' In navolging van Kant stelt Dahrendorff nadrukkelijk dat het in dit 'dubbele mensbeeld' met gaat 
om twee concurrerende theorieën binnen één kensfeer, maar om twee mcompalibele kengronden en realiteiten - 'twee 
manieren van opvatting van hetzelfde object' - die beide te rechtvaardigen zijn. En zolang we de beide perspectieven 
met met elkaar proberen te verenigen, ontstaat er geen immanent onoplosbare tegenstrijdigheid Zo'n probleem ontstaat 
pas, zo geeft Dahrendorff toe, m 'praktische vraagstukken van de moraal', als we 'transcendentale sfeer-kennis van de 
'mens-op-zichzelf proberen over te brengen naar de 'empirische sfeer' van 'de mens in de verschijning' (Dahrendorff, 
1965) Bij Berger treffen we eenzelfde constructie aan De waarneming van de empirische realiteit wordt gestructureerd 
door het oorzakelijkheidsbeginsel Ieder object dat en iedere gebeurtenis die we waarnemen, heeft een antecedente oor-
zaak Vnjheid en causaliteit zijn termen die tot verschillende referentiekaders behoren. 'Een object of gebeurtenis dal 
zijn eigen oorzaak is ligt buiten het wetenschappelijk universum Om deze reden zal geen enkel wetenschappelijk on-
derzoek ooit een verschijnsel opleveren dat "vrij" genoemd кал worden' (Berger, geciteerd door Klaassen, 1981. p. 
199) 
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soonlijke relaties. Omdat volgens Kant alles wat zich voordoet in de empirische realiteit 
een gebeurtenis van een object is, kan in deze opvatting de vraag naar de relatie tussen 
denkende, oordelende, en handelende subjecten niet beantwoord worden. Op basis van 
het uitgangspunt dat elk zijnde een object is, kan de vraag naar de relatie tussen personen 
en de voorwaarden van interpersoonlijke praktijken en communicatie niet gesteld worden 
(verg. De Boer, 1980, pp. 79-80). Eigenlijk wordt ontkend dat de ander net als ikzelf een 
persoon is of kan worden. Alleen mijzelf kan ik opvatten als een persoon die verantwoor-
delijk is voor zijn daden. In de wereld van mijn ervaring tref ik geen personen aan. 'De 
verantwoordelijkheid is een soort vrij zwevende eigenschap, die geen enkel aanknopings-
punt heeft in de werkelijkheid.' Kortom: 'Kant hield er wel aan vast dat de mens een vrij 
wezen is, maar wist daar niets mee aan te vangen in de wereld der ervaring.' (De Boer, 
1983, p. 12). 
Er zijn sociale praktijken die steunen op het uitgangspunt dat actoren toerekenings-
vatbare personen zijn die deel uitmaken van de empirische realiteit van de ervaring. Ook 
de opvoeding is een praktijk waarbij 'de vrijheid in de wereld gedacht moet worden'. In 
de pedagogiek moet het empirische en het morele perspectief in een totaalperspectief te-
samen gedacht worden. De pedagogische denkvorm steunt op de vooronderstellingen (1) 
dat een persoon in de empirische werkelijkheid werkzaam kan zijn en (2) dat anderen 
persoon kunnen zijn en mede door opvoeding zich tot personen kunnen ontwikkelen. 
Kant kan echter geen antwoord geven op de vraag hoe een kind, dat als een natuurwezen 
geboren wordt, gevormd wordt tot een zedelijke en redelijke persoon. Als het 'Sollen' 
buiten het 'Sein' ligt, dan kan het handelen van de persoon zich niet in de wereld afspelen 
en kan de wereld de handelende persoon niet voortbrengen. Het is in de 'twee rijken'-leer 
onmogelijk dat de redelijkheid als een 'tijdloze oorsprong' praktisch werkzaam is in de 
empirie van de 'tijdelijke verschijnselen'. Het is ook niet mogelijk dat een 'tijdelijk ver-
schijnsel' als een kind in een praktijk tot een 'tijdeloze oorsprong' gebracht wordt. Kort-
om: op het gebied van opvoeding en pedagogiek levert de Kantiaanse transcendentale 
vrij heidsfilosofie geen acceptabele grondslagen op. In deze filosofie is geen ruimte voor 
de gedachte dat personen door opvoeding de persoonswording van anderen kunnen mo-
gelijk maken en bevorderen (verg. Homstein, 1959, p. 19 v.). 
5. Het instrumentele opvoedingsbegrip 
Nogal wat auteurs vatten opvoeding op als een vorm van op het realiseren van een effect 
georiënteerd handelen. In deze paragraaf zet ik kort de vooronderstellingen van het in-
strumentele handelingsbegrip uiteen. Daarna ga ik na of het instrumentele opvoedingsbe-
grip acceptabel is. 
De vooronderstellingen van het instrumentele opvoedingsbegrip 
Over de vooronderstellingen van het instrumentele opvoedingsbegrip kan ik kort zijn. Ze 
zijn eenvoudig van aard en overbekend. In dit model van opvoeding wordt uitgegaan van 
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het causaliteitspostulaat. De werkelijkheid wordt opgevat als een geheel van ketens van 
oorzaak en gevolg. ledere gebeurtenis heeft een antecedente oorzaak. Alles wat zich 
voordoet, is bepaald door een natuurwet. Natuurwetten zijn niet te overtreden, te bekriti-
seren, en te veranderen. Een schijnbare overtreding falsifieert niet een natuurwet, maar 
wel een hypothese omtrent een natuurwet. 
De termen van een natuurwet kunnen logisch onafhankelijk van elkaar gedefinieerd 
worden. De relatie tussen antecedens en consequens is extern van aard. Omdat ik het be-
grip 'uitzetten' niet nodig heb om het begrip 'ijzer verhitten' uiteen te zetten, is er geen en-
kele semantische of conceptueel-logische relatie tussen deze twee termen. Er is geen en-
kele logische noodzaak dat ijzer uitzet bij verhitting. Deze relatie is contingent van aard, 
of zo men wil: fysisch noodzakelijk. We kunnen geen logische redenen bedenken waar-
om ijzer bij verhitting uit moet zetten. 
Wel is het zo dat wij met behulp van het causaliteitspostulaat - de regel dat een ge-
beurtenis een oorzaak heeft - een causale relatie leggen tussen antecedens en conse-
quens. Dat ijzer uitzet omdat het verhit wordt, nemen we niet waar. We zien eerst dat ij-
zer verhit wordt, vervolgens nemen we waar dat het ijzer uitzet. Door gebruik te maken 
van het causaliteitsprincipe concluderen we 'als ijzer verhit wordt, dan zet het uit' en 'het 
ijzer is uitgezet, omdat het verhit is'. 
Met behulp van nomologische kennis zijn we in staat om gebeurtenissen causaal te 
verklaren. In een causale verklaring zijn de consequens en de natuurwet bekend. Ge-
vraagd wordt naar de antecedens. Met behulp van hetzelfde schema zijn voorspellingen 
mogelijk. Een voorspelling is het spiegelbeeld van een verklaring. De natuurwet is be-
kend, evenals de antecedens. We vragen naar de consequens. Met behulp van nomologi-
sche kennis zijn we ook in staat de natuur te beheersen. Vereist is dan wel dat explananda 
tevens manipulanda zijn. Als we weten 'als (x) dan (y)', en als we in staat zijn om (x) te 
manipuleren, dan zijn we in staat om (y) te realiseren door (x) te doen. 'Het begrip oor-
zaak is daarom intrinsiek verbonden met het begrip handeling als interventie in de gang 
van zaken in de natuur.' (De Boer, 1980, p. 35). 
Indien aan de manipuleerbaarheidsconditie voldaan wordt, kunnen nomologische uit-
spraken vertaald worden in technologische uitspraken. Het begripspaar oorzaak-gevolg is 
dan het spiegelbeeld van het begripspaar doel-middel. 
De pedagogische handeling: een vorm van instrumenteel handelen? 
Het instrumentele opvoedingsbegrip is op bovenstaande uitgangspunten gebaseerd 
(Strauß, 1982; Wigger, 1983a; Böhm, 1985).20 Opvoeden' is een vorm van instrumenteel 
handelen, dat gericht is op het realiseren van effecten (Löwisch, 1974). De opvoeder is 
een subject dat doelen tracht te realiseren bij een object. Het gedrag en de ontwikkeling 
20 In de literatuur wordt dit opvoedingsbegrip ook wel aangeduid als hel technologische (Wigger, 1983a) en het 
deterministische opvoedingsbegrip (Strauß, 1982). De vennijd de laatste uitdrukking om de volgende reden. Het deter-
minisme is een wereldbeschouwing waarin het bestaan van wilsvrije actoren ontkend wordt. In het instrumentele op-
voedingsbegrip wordt hel bestaan van een actor die (instrumentele) handelingen verricht, erkend. De opvoeder is ie-
mand die instrumenten kiest en gebruikt. Het determmistische wereldbeeld is wel van toepassing ten aanzien van de 
opvocdeling, maar niet ten aanzien van de opvoeder. 
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van de opvoedeling worden gedetermineerd door oorzaken, die niet door het kind gecon-
troleerd kunnen worden. De opvoedingspraktijk is een techniek. Opvoeden wordt gelijk-
gesteld met: maken, behandelen. De opvoedingswetenschap is een technologie, een depot 
van middelen waaruit naar believen geput kan worden (Brezinka, 1978, p. 162 v.). Deze 
technologische kennis is, zoals gezegd, afgeleid uit de nomologische kennis van de cau-
sale relaties tussen handelingen van opvoeders en gedragingen en ontwikkelingen van 
kinderen. Kennis van causale samenhangen tussen handelingen van opvoeders en proces-
sen bij kinderen maken voorspellingen mogelijk. En zo komt men tot technische hande-
lingsaanwijzingen waarin wordt beschreven langs welke weg, onder welke voorwaarden, 
gewenste gedragingen en ontwikkelingen van kinderen gerealiseerd kunnen worden 
(Tausch & Tausch, 1967, p. 16). 
In deze opvatting over opvoeding en opvoedingswetenschap wordt op een bepaalde 
wijze tegemoet gekomen aan èn het vrijheids- èn het beheersingsideaal. De opvoeder is 
een subject met rationele en morele vermogens dat op een toerekeningsvatbare wijze tot 
handelen in staat is. Hij bepaalt zichzelf en realiseert zijn doelen. De opvoedeling wordt 
opgevat als een object. Hij bepaalt zichzelf niet maar wordt bepaald. Op grond van dit 
uitgangspunt wordt de opvoedingswetenschap opgevat als een uitsprakensysteem dat be-
staat uit technische regels of handelingsaanwijzingen, die de structuur hebben 'wat kan 
gedaan worden om doel (x) te bereiken' (Brezinka, 1978, p. 162). Onderzocht worden de 
voorwaarden voor de realisering van opvoedingsdoelen. Beschreven worden samenhan-
gen tussen handelingen van opvoeders en psychische processen bij opvoedelingen. Deze 
beschrijving levert kennis van technische normen voor het handelen van opvoeders op. 
De opvoedingswetenschap, merkt Brezinka op, is niet alleen maar een feiten-beschrijven-
de, maar ook een teleologisch-causaalanalytische wetenschap. Ze is teleologisch omdat 
men ervan uitgaat dat opvoeders in handelingen doeleinden trachten te realiseren. Ze is 
causaal-analytisch omdat men causale relaties tussen handelingen van opvoeders en pro-
cessen bij opvoedelingen tracht te ontdekken, om zo doel:middel-relaties te kunnen for-
muleren die in het handelen door opvoeders toegepast kunnen worden ten einde gewenste 
processen bij opvoedelingen te bewerkstelligen (Brezinka, 1978, p. 60). 
Kritiek 
Het idee van instrumenteel handelen is natuurlijk adequaat, als we proberen te begrijpen 
wat het beheersen van de natuur inhoudt. Het model is ook van toepassing ten aanzien 
van de handelingen die gericht zijn op het beheersen van de fysische en biologische as-
pecten van het menselijke functioneren. Als we de fysische realiteit van mensen proberen 
te beheersen, dan doen we dat op grond van onze kennis van causale relaties. 
Het is dan ook niet juist om bij voorbaat het instrumentele handelen uit de definitie 
van opvoeding weg te schrijven. Het manipuleren van de natuur van de opvoedeling is 
wellicht niet in alle gevallen incompatibel met het concept Opvoeding' en het doel van de 
praktijk waarop dit concept betrekking heeft. In de eerste plaats kunnen er instrumentele 
handelingen verricht worden waarbij de fysiologische voorwaarden van de opvoeding en 
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de persoonswording worden gemanipuleerd. Men denke in deze aan handelingen als het 
verstrekken van medicijnen, operaties, therapie, en voeding. In de tweede plaats: het in-
strumentele handelen doet zich niet alleen voor in de pre-pedagogische sfeer, maar ook in 
de opvoeding zelf. Met name in het eerste stadium van de humane ontwikkeling, als de 
opvoedeling nog een a-moreel en een a-rationeel wezen is, bestaat de opvoeding uit in-
strumentele handelingen die gericht zijn op de realisering van gewenste effecten. In dit 
stadium ontbreken bij de opvoedeling nog de conceptuele voorwaarden die een andere 
dan instrumentele behandeling mogelijk maken. Het is moeilijk in te zien hoe in het pril-
ste stadium opvoeding iets anders kan zijn dan conditioneren. 
De opvatting dat pedagogische handelingen instrumentele handelingen zijn, kan ech-
ter niet verabsoluteerd worden. Op dit standpunt valt het één en ander af te dingen. 
Het idee dat opvoeding een techniek en opvoedingswetenschap een sociale technolo-
gie is, impliceert het uitgangspunt dat de pedagogische werkelijkheid uiteenvalt in twee 
soorten van mensen (Apel, 1975, p. 218; Herzog, 1988, pp. 102-103; verg. Beek, 1976, p. 
15). In het instrumentele opvoedingsbegrip worden twee essentieel verschillende mens-
beelden bij elkaar gevoegd. En wel op zo'n manier dat het ene mensbeeld van toepassing 
is ten aanzien van opvoeders en het andere ten aanzien van opvoedelingen. 
Opvoeders en deskundigen die hun opvoedingswetenschappelijke kennis toepassen, 
zijn manipulatoren die in vrijheid op een instrumenteel-rationele wijze hun doelstellingen 
proberen te realiseren. Zij beheersen het gedrag en de ontwikkeling van de opvoedeling 
(Böhm, 1985, p. 72). De zijnswijze van de opvoeder wordt gedefinieerd met behulp van 
het 'ordinary image of man'. In dit mensontwerp wordt het individu opgevat als een 'auto-
nomous man' (Hollis, 1980, p. 69 v.). Zijn handelingen worden opgevat als consequenties 
van redenen (De Boer, 1980). 
Opvoedelingen daarentegen zijn gemanipuleerden die op een non-rationele wijze rea-
geren op de interventies van de opvoeders. Aan de opvoedeling worden de antropologi-
sche kwaliteiten ontzegd die aan de opvoeder wel toegekend worden (Herzog, 1988, pp. 
102-103). De zijnswijze van de opvoedeling wordt geconceptualiseerd met behulp van 
het zogeheten 'scientific image of man'. De mens wordt in dit ontwerp opgevat als een in-
gewikkeld mechanisch-deterministisch systeem van oorzaken en gevolgen. Zijn daden en 
uitingen worden bepaald door 'prime movers' als heriditeit en/of omgeving (Hollis, 1980, 
p. 23 v.). De opvoedeling is dus het tegenbeeld van de opvoeder. De opvoedeling maakt 
deel uit van een causale werkelijkheid waarin iedere gebeurtenis gedetermineerd is. De 
opvoeder daarentegen is onttrokken aan deze ordening. Hij is een souvereine manipulator 
van gebeurtenissen in de pedagogische werkelijkheid. De opvoeder valt buiten de werke-
lijkheid die hij beheersen wil. 
Dit schizofrene mensrkind-beeld (Herzog, 1988) is onaanvaardbaar. Het kan niet ont-
kend worden dat instrumentele handelingen kunnen bijdragen aan het mogelijk maken 
van opvoeding en aan de ontwikkeling van causale condities die de persoonswording mo-
gelijk maken. Het is echter in strijd met ons begrip van opvoeding om de opvoeding tot 
dergelijke momenten van technologische manipulatie in te perken (Benner, 1978, pp. 
188-189).21 Omdat in het instrumentele opvoedingsbegrip de intentionaliteit en rationali-
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teit alleen bij de opvoeder ligt (Mollenhauer, 1974, p. 37), wordt veronachtzaamd dat het 
kind ook, zij het wellicht op een minder frequente en kwalitatief-andere wijze, een inten-
tioneel en rationeel wezen is. Over het hoofd wordt ook gezien dat de persoonswording 
ook een zaak van het kind zelf is. Vanaf een zeker moment zijn kwaliteiten als 'zelfbe-
stemming' en 'rationaliteit' zowel doelen als middelen van het opvoedingsgesprek (Heit-
ger, 1969; Löwisch, 1974, pp. 30-42). De persoonswording kan niet worden opgevat als 
een grensovergang, als een van niets-naar-alles-affaire. De volwassenwording is geen 
plotseling moment in de levensloop waarop kinderen op een Gestalt-switch-achtige wijze 
veranderen van een non-persoon in een persoon. 'The passage from childhood to adult-
hood is not like crossing the border from one country to another. It is a matter of continu-
ous development in which capacities for self-improvement to some extent in evidence 
from very early in life, are gradually extended and developed.' (Kleinig, 1982, p. 202). 
Psychologisch determinisme 
Een vraag die nu aan de orde gesteld dient te worden, luidt: kan het instrumentele opvoe-
dingsbegrip met pjyc/io/ogiícu-deterministische uitgangspunten niet op een zodanige 
wijze begrepen worden, dat het causaliteits:vrijheids-probleem op een acceptabele wijze 
opgelost wordt? Te onzent heeft Steutel voor deze oplossing geargumenteerd (Steutel, 
1982). 
Uitgangspunt is het onderscheid tussen het 'harde' en het psychologisch of 'zachte' 
determinisme. Er is geen principieel verschil tussen het psychologisch en het harde deter-
minisme.22 In het psychologisch determinisme gaat men er net als in het harde determi-
nisme van uit, dat alle gebeurtenissen in het universum gevolgen van eerdere oorzaken 
zijn. De causaal-deterministische ordening van de natuur staat geen uitzonderingen toe. 
Het verschil tussen het harde en het psychologisch determinisme is gelegen in het feit dat 
de notie 'vrijheid' in het harde determinisme wel en in het psychologisch determinisme 
niet verworpen wordt. Het harde determinisme is (evenals het indeterminisme) een vorm 
van incompatibilisme. In het incompatibilisme wordt uitgegaan van het 'vooroordeel' 
(Steutel, 1982, p. 149), dat 'vrijheid' en 'determinisme' onverenigbare grootheden zijn. In 
het psychologisch determinisme wordt gesteld dat 'vrijheid' en 'causaliteit' wel verenig-
baar zijn. Het psychologisch determinisme is een vorm van compatibilisme. Ondanks het 
uitgangspunt dat alle gebeurtenissen in het universum causaal bepaald zijn, is het, meent 
de psychologisch determinist, toch mogelijk om te blijven spreken over mensen als auto-
21 Het instruméntele opvoedingsbegrip impliceert hel idee van de 'geconditioneerde vrijheid'. Volgens sommigen is 
dit een zelftegenstrijdig idee. 'Een kind manipuleren tot autonomie' is eigenlijk net zoiets als 'een gesmeed houten hek' 
(verg.: Ruhloff, 1975, p. 10; Günzler, 1976, p. 82). Met deze kritiek ben ik het gedeeltelijk eens. Als we ervan uitgaan 
dal 'personale vermogens' zich uit 'natuurlijke vermogens' ontwikkelen (Sholter, 1974), dan moeten we erkennen dat 
instrumentele handelingen factoren kunnen zijn in deze ontwikkeling. Het is niet uitgesloten dat bijvoorbeeld conditio-
neringen een rol spelen in de ontwikkeling van de symbooltaal uit de signaaltaal. Maar het is niet juist om de opvoeding 
die bijdraagt tot de ontwikkeling van een persoon, volledig op de noemer van het instrumentele handelen te brengen. 
22 Het psychologisch determinisme wordt ook wel aangeduid als het zachte determinisme. Deze term vind ik niet zo 
gelukkig. Ten onrechte wordt zo gesuggereerd dal het psychologisch determinisme minder deterministisch is dan het 
zogeheten harde determinisme. Het psychologisch determinisme en het (harde) determinisme gaan van hetzelfde deter-
ministische wereldbeeld uiL 
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nome, toerekeningsvatbare personen. In het harde determinisme worden mentalistische 
begrippen dus geweerd; in het psychologisch determinisme blijven deze termen gehand­
haafd. 
Kem van de oplossing is de these, dat 'redenen' enerzijds oorzaken zijn van effecten, 
en anderzijds effecten van oorzaken. Handelingen worden veroorzaakt door preferenties, 
preferenties worden op hun beurt veroorzaakt door de voorgeschiedenis van het individu. 
'Om te constateren of een handeling vrij is, behoeven we alleen maar na te gaan in hoe­
verre de actor de daad prefereerde (-).' (Steutel, 1982, p. 206). Een handeling is vrij als 
deze voortvloeit uit een preferentie en niet uit een onweerstaanbare wens. Dat de prefe­
rentie zelf op haar beurt veroorzaakt is door antecedente gebeurtenissen is volgens Steutel 
niet van belang. 'Om te constateren of een handeling vrij is, behoeven we alleen na te 
gaan in hoeverre de actor de daad prefereerde; en de vraag of het prefereren wel of niet 
veroorzaakt wordt door causale factoren, en deze factoren op hun beurt het effect zijn van 
andere oorzaken, enz., ad infinitum, doet dan verder niet ter zake. (-) ook al zijn mijn 
voorkeuren schakels in causaal verbonden reeksen van gebeurtenissen, wat doet het er 
toe? Als mijn daad maar bewerkstelligd wordt door mijn voorkeuren en niet door on­
weerstaanbare neigingen.' (Steutel, 1982, p. 206). Het vrijheidsdenken ('ik beschouw me­
zelf als een in vrijheid en verantwoordelijkheid handelende persoon') is verenigbaar met 
het causaliteitsdenken ('alle gebeurtenissen in het universum zijn doorgangspunten in ke­
tens van oorzaak en gevolg'), omdat mensen hun handelingen beschouwen als consequen­
ties van preferenties in een werkelijkheid waarin alles, ook deze preferenties, gevolgen 
van oorzaken zijn. 
In het psychologisch determinisme wordt dus gesteld dat er causale relaties zijn tus­
sen reden (preferentie) en handeling en tussen voorgeschiedenis en reden (preferentie). 
Kritiek 
Mijns inziens lost het psychologisch determinisme het probleem niet op hoe 'vrijheid' en 
'causaliteit' verenigbaar zijn. Het psychologisch determinisme is strijdig met ons zelfbeeld 
(het actorperspectief) waarin we ervan uitgaan dat mijn handeling een consequentie is van 
mijn keuze tussen handelingsaltematieven, waarbij de keuze bepaald wordt door een 
preferentie en een deliberatie die mijn zaak is.23 Ik leg dit uit. 
Als we iemand een handeling toerekenen, dan gaan we ervan uit dat hij ook anders 
had kunnen doen. De actor heeft gekozen tussen handelingsalternatieven; omdat hij de 
23 Іл deze paragraaf beperk ik me tot dit, voor mijn doel belangrijkste tegenargument. In de literatuur wordt nog een 
tweede bezwaar tegen het psychologisch determinisme genoemd (Van den Beid, 1982, p. 76; zie ook par. 7). In het 
(psychologisch) determinisme wordt de samenhang tussen de handeling en de factoren die de handeling bewerkstelli­
gen (intenties, preferenties, redenen), opgevat als een causale relatie. Tussen voorgeschiedenis, preferentie, en hande­
ling bestaan fysisch noodzakelijke verbanden. De relatie tussen reden en handeling is dus extern van aard. Een hande­
ling en een reden kunnen logisch onafhankelijk van elkaar gedefinieerd en geïdentificeerd worden. Dit uitgangspunt is 
dubieus. Een gevolg kan onafhankelijk van zijn oorzaak gedefinieerd worden. Maar een handeling is niet onafhankelijk 
van een reden te definiëren. Tussen een handeling en een reden bestaat een interne, conceptuele relatie. Het is dus ook 
niet mogelijk om een handeling onafhankelijk van een reden te identificeren. Dit uitgangspunt is strijdig met de uit-
gangspunten van het determinisme. 
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auteur van zijn handeling is, is hij verantwoordelijk voor deze handeling. 
Volgens het psychologisch determinisme betekent 'de actor had ook anders kunnen 
doen' dat de actor anders zou hebben gehandeld als de preferentie en dus de voorge­
schiedenis die de preferentie determineert, anders zouden zijn geweest. Verschillende 
voorgeschiedenissen determineren verschillende preferenties en dus verschillende hande­
lingen. De psychologisch determinist meent dat het uitgangspunt dat preferenties en nor­
men deel uitmaken van ketens van oorzaken en gevolgen, de handeling niet minder vrij 
maakt (verg. Steutel, 1982, pp. 206-207). 
Ik meen dat deze interpretatie van 'ik had anders kunnen doen' geen recht kan doen 
aan de betekenis van de uitdrukking 'anders kunnen doen' uit onze handelingstaai (verg. 
De Boer, 1980, pp. 76-77). In het actorperspectief en in sociale praktijken waarin we ons­
zelf en anderen verantwoordelijk stellen voor hun handelingen, gaan we er juist van uit 
dat handelingen niet causaal bepaald zijn door oorzaken. In het actoiperspectief gaan we 
ervan uit dat het de zaak van de persoon is wat hij zal beslissen wat hij zal gaan doen. Als 
we iemand verantwoordelijk stellen voor zijn daad, dan veronderstellen we dat hij onder 
dezelfde omstandigheden en met dezelfde voorgeschiedenis ook anders had kunnen 
doen. Een actor kunnen we alleen voor zijn handeling verantwoordelijk stellen als we 
aannemen dat de keuze van de actor niet veroorzaakt is door voorafgaande gebeurtenis­
sen. Als de handeling veroorzaakt is door een preferentie die veroorzaakt is door een 
voorgeschiedenis, dan kunnen we de persoon niet verantwoordelijk stellen voor zijn daad. 
In de daad van het verantwoordelijk stellen, veronderstellen we dat de persoon in zekere 
zin een onherleidbaar begin van handelen is (Taylor, 1965, pp. 78-82). De principes 
'gebeurtenissen hebben oorzaken' en 'handelingen hebben redenen' kunnen niet tot elkaar 
herleid worden (zie ook par. 7).24 
Volgens het psychologisch determinisme had een actor onder dezelfde omstandighe­
den niet anders kunnen handelen dan hij deed. De handeling is veroorzaakt door een pre­
ferentie die veroorzaakt is door de voorgeschiedenis. Volgens de theorie van het psycho­
logisch determinisme zijn preferenties het noodzakelijke causale gevolg van omstandig­
heden die al bestonden voordat ik werd geboren - '(-) want de keten van oorzaken en ge­
volgen is oneindig, en geen daarvan had ook maar iets anders kunnen zijn, wanneer dat­
gene wat eraan voorafgaat, gegeven is.' (Taylor, 1965, p. 73). Het actorperspectief op de 
handeling is een illusie. Handelingen en daden zijn mij door oorzaken opgelegd. Ik ben 
een marionet van mijn voorgeschiedenis, en van de oorzaken van die voorgeschiedenis, 
en zo ad infinitum (Taylor, 1965, pp. 72-73). Ik had niet anders kunnen handelen, kiezen, 
willen, etcetera dan ik in feite deed. Een keuze is volgens het psychologisch determinis­
me geen keuze die de actor zelf doet, maar wordt voor de actor gedaan (Downie & Tel-
fer, 1969, p. 107). Als een handeling en een keuze herleid kunnen worden tot gebeurte-
24 Erkend moet worden dat de keuzevrijheid begrensd is Handelingsvrijheid is niet een totale en absolute souveremi-
teit maar altemaiivitcit, een zaak van een keuze nissen minimaal twee empirische keuzemogelijkheden Bovendien, we 
staan met vrij tegenover de keuzevrijheid We hebben onze wilsvrijheid met gekozen Wie van oordeel is dat we de 
wilsvrijheid zelf willen, geraakt m een regressie tot m het oneindige Hij postuleert achter iedere vrijheid van de wil op­
nieuw een vrije wil (Ryle, 1971, ρ 72) Het idee van handelingsvrijheid houdt slechts m dat onze keuzes met gepredis­
poneerd zijn, altemativiteit vooronderstelt spontaniteit (Oudemans, 1980, pp. 16S 166, Van den Beid, 1982, ρ 90 v., 
De Boer, 1989, ρ 179) 
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nissen uit de voorgeschiedenis van de actor, dan zijn de keuze en de handeling eigenlijk 
al bepaald voordat de actor geboren is. De handeling en de 'keuze' zijn dan niet de ver-
antwoordelijkheid van de actor.25 
Ik kom dus tot de conclusie dat het (psychologisch) determinisme strijdig is met uit-
gangspunten die we in onze handelingstaai veronderstellen als we onszelf of anderen ver-
antwoordelijk stellen voor hun daden. In het psychologisch detenrtainisme worden de 
woordvormen van de handelingstaai niet verworpen, maar de betekenissen van deze 
termen wel. In het psychologisch determinisme wordt het actorperspectief herleid tot en 
ondergeschikt gemaakt aan het spectatorperspectief waarin de semantische inhoud van 
het vrijheidsidee van het actorperspectief ontkend wordt. Binnen het spectatoiperspectief 
is de bewenngsinhoud van het actorperspectief nonsens. Alles is immers een kwestie van 
gesloten natuurcausaliteit. 
Wellicht is het actorperspectief een illusie. Maar dat is het punt niet. In intersubjectieve 
praktijken vatten we elkaar op als toerekeningsvatbare personen. De juistheid van de the-
one van de handelende persoon kunnen we niet bewijzen. We kunnen deze theorie echter 
niet terzijde schuiven; we moeten haar veronderstellen (Strawson, 1982). We vooronder-
stellen dan, wellicht tegen de feiten in, dat het actorperspectief reëel is en niet een illusie. 
Wie het actorperspectief loochent, 'pretends to accept a conceptual schema, but at the sa-
me time quietly rejects one of the conditions of its employment Thus his doubts are un-
real, not simply because they are logically irresoluble doubts, but because they amount to 
the rejection of the whole conceptual scheme within which alone such doubts make sen-
se.' (Strawson, 1979, p. 35). En omdat het actorperspectief in het psychologisch determi-
nisme van zijn praktische betekenis ontdaan wordt, moeten we het bereik van het deter-
minisme inperken. 
In ons actorperspectief gaan we ervan uit dat een handeling van een persoon een con-
sequentie is van een keuze tussen minimaal twee alternatieven, dat wil zeggen: de per-
soon had ook anders kunnen doen dan hij deed; op het moment van keuze en deliberatie 
waren er minimaal twee toekomsten mogelijk. In het determinisme wordt echter gesteld 
dat er gegeven de natuurwetten en het heden maar één toekomst kan zijn. Derhalve zijn 
determinisme en de opvatting van de vrije persoon incompatibel (Van Inwagen, 1986). 
Dat wil zeggen: óf de opvatting van de vrije persoon óf het determinisme is onjuist. Het is 
25 Sleutel (1982, ρ 206) schrijft 'dat de vraag of het prefereren nu wel of met veroorzaakt wordt door causale facto­
ren, en deze factoren op hun beurt het effect zijn van andere ooizaken, enz., ad infuutum,' niet ter zake doet In de defi­
nitie van een vnje handeling is bepaald dat van een vnje handeling sprake is als de actor de daad prefereerde De daad 
moet door een preferentie en met door een onweeistaanbire neigmg bewerkstelligd wolden Het feil dat voorkewen en 
handelingen gebeurtenissen m een causaal verbonden reeks van gebeurtenissen zijn, doet met ter zake. Volgens Sleutel 
is de definitie van vrije handeling neutraal ten aanzien van de waarheid van het deteimimsme Mijne inziens doet het 
feu dat preferenties en handelingen gebeurtenissen zijn ui een causale reeks, echter wel ter zake De waarheid van het 
detemtmisme is met neutraal ten aanzien van de vraag of er handelingen zijn waarvoor het individu verantwoordelijk 
kan worden gesteld omdat hij ook anden had kunnen dooi Als de voorgeschiedaus de preferentie veroorzaakt en de 
preferentie de handeling determineert, dan had ik met anders kunnen doen dan ik deed. De actor kan met verantwoor­
delijk gesteld worden voor wat hij deed. Hij had onder dezelfde omstandigheden, gegeven deze voorgeschiedenis, met 
anders kunnen doen Oc had wat anders gedaan, als mijn voorgeschiedenis anders was geweest 
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absurd om de eerste opvatting te verwerpen. We zouden dan het bestaan van de morele 
verantwoordelijkheid ontkennen (Van Inwagen, 1986, p. 161, 223). Resteert het ter dis-
cussie stellen van de pretenties van het determinisme. Waarom zou het allesomvattende 
determinisme eigenlijk juist zijn? Het kan niet ontkend worden dat het causaliteitspos-
tulaat een belangrijk uitgangspunt is in ons denken over de werkelijkheid. Onze waarne-
ming van de natuur wordt erdoor bepaald. Met behulp van het causaliteitspostulaat zijn 
we in staat nomologische en technologische uitspraken te doen en de natuur te beheersen. 
Maar waarom zou het determinisme een uitgangspunt moeten zijn van al ons denken over 
de (sociale) werkelijkheid? 
Het causaliteitspostulaat: een vooroordeel? 
De redenen waarom wijsgerig pedagogen als Brezinka en Sleutel opteren voor het (psy-
chologisch) determinisme liggen voor de hand. De acceptatie van het causaliteitsbeginsel 
maakt het formuleren van predicties en het doel:middel-denken in de pedagogiek moge-
lijk. Het causaliteitsbeginsel is een voldoende voorwaarde voor de mogelijkheid van het 
doel:middel-denken. De vraag is echter of het causaliteitsbeginsel ook een noodzakelijke 
voorwaarde is. Naar het oordeel van Brezinka wel - 'Ohne die Beziehung zwischen Ursa-
che und Wirkung, >ohne ein Kausalverhältnis zwischen Erzieher und Zögling< läßt sich 
Erziehung gar nicht denken.' (Brezinka, 1978, p. 43; zie ook p. 162 v.). 'Das Zweck-Mit-
tel-Schema setzt die Kausal-Ordnung voraus. Nur Mittel, die in Übereinstimmung mit 
den Gesetzmäßigkeiten der Wirklichkeit angewendet werden, können zweckmäßig sein.' 
(Brezinka, 1976, p. 116; zie ook p. 144 v.). Brezinka gaat ervan uit dat alleen op basis 
van een acceptatie van het deterministische uitgangspunt, dat (toekomstige) gebeurtenis-
sen gevolgen zijn van oorzaken, toekomstige gebeurtenissen voorspeld en doel:middel-
relaties geformuleerd kunnen worden. Steutel volgt Brezinka in deze (Steutel, 1982, p. 
13, 145 v.). Deze positie steunt op minstens twee (verzwegen) vooronderstellingen. 
In de eerste plaats gaat men ervan uit dat het causaliteitspostulaat een noodzakelijke 
voorwaarde is voor het doelrmiddel-schema. Iemand beïnvloeden of op iemand inwerken 
is alleen maar mogelijk als er causale relaties zijn tussen agens (de persoon die invloed 
uitoefent, die inwerkt) en de patiëns (degene die de beïnvloeding of inwerking onder-
gaat). 
In de tweede plaats wordt aangenomen dat de kennisverwerving van doel:middel-re-
laties in de sociale werkelijkheid noodzakelijkerwijze gestructureerd wordt door het uit-
gangspunt, dat alle gebeurtenissen in het universum causale gevolgen zijn van antece-
dente oorzaken. Het causaliteitspostulaat is een principe dat alle empirische waarneming 
organiseert. 
Alleen op basis van deze twee uitgangspunten kan het autonomie:beïnvloedings-pro-
bleem opgevat worden als de vraag hoe autonomie en causaliteit met elkaar in één taal-
spel verenigd kunnen worden. Deze probleemstelling is niet juist. Geargumenteerd kan 
slechts worden dat 'beïnvloeding' een noodzakelijk uitgangspunt in de pedagogiek is. De 
'hidden question' is of causaliteit een noodzakelijke voorwaarde voor beïnvloeding is. 
Wie het autonomie:beïnvloedings-probleem opvat als de vraag hoe vrijheid en causaliteit 
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zich tot elkaar verhouden, sluit wellicht enkele mogelijke probleemoplossingen buiten 
(verg. Benner, 1978, pp. 188-189). Niet ontkend kan worden dat het doehmiddel-schema 
en de mogelijkheid om toekomstige gebeurtenissen te voorspellen in tal van gevallen op 
een acceptatie van het causalistische wereldbeeld steunen. Maar is dit ook zo in alle ge-
vallen? Is het causaliteitspostulaat ten aanzien van het interpersoonlijke handelen wel 
adequaat (verg.: De Boer, 1980, p. 33; Oudemans, 1980, pp. 33-34)? Moeten we in de 
waarneming van de sociale realiteit geen aparte vorm van causaliteit accepteren (De 
Boer, 1980, p. 66)? Is het doel:middel-denken en het doen van voorspellingen misschien 
op basis van een alternatieve grondslag mogelijk, een grondslag die recht doet aan de 
theorie van de handelende persoon? 
In het resterende gedeelte van deze paragraaf plaats ik enkele vraagtekens bij de de-
terministische these dat het causaliteitspostulaat ook een uitgangspunt is c.q. behoort te 
zijn van ons denken over de sociale werkelijkheid (zie ook hfst. 5.7). In de volgende twee 
paragrafen tracht ik de vraag te beantwoorden of het doel:middel-denken op een alterna-
tieve grondslag mogelijk is. 
In hoofdstuk 1 merkte ik al op dat het beginsel 'een gebeurtenis heeft een oorzaak' geen 
natuurwet, maar een beginsel is dat toegepast wordt in het formuleren van natuurwetten. 
Het causaliteitspostulaat is noch een door empirische waarnemingen te falsifiëren empiri-
sche hypothese, noch een empirische generalisatie, maar een filosofisch 'beginsel' dat em-
pirische generalisatie mogelijk maakt. 
Het causaliteitspostulaat lijkt een onveranderlijke vanzelfsprekendheid te zijn die ie-
dereen van de natuur heeft meegekregen. Dit is echter schijn. In logisch opzicht is het een 
arbitraire stelregel die mensen in de geschiedenis aan de natuur hebben opgelegd en tot 
een definiërend kenmerk van wetenschap hebben gemaakt. Het causaliteitsbeginsel is een 
analytische consequentie van wat verstaan wordt onder 'theoretische wetenschap' (Nagel, 
1974, pp. 320-324). Het determinisme waarin beweerd wordt dat alle gebeurtenissen in 
het universum causaal bepaald zijn door eerdere oorzaken, is op de keper beschouwd een 
historisch vooroordeel. 
Het is om deze reden dat De Boer het causaliteitsbeginsel een regel noemt. 'Wanneer 
we het beginsel een regel noemen en liever geen stelling ("Grundsatz") zoals bij Kant, 
vermijden we ook de suggestie dat het voor alle verschijnselen zonder onderscheid zou 
moeten gelden.' (De Boer, 1980, p. 32). Oudemans merkt droog op: 'De voorwaarden die 
de mogelijkheid van het verschijnen van een werkelijkheidsgebied bepalen, gelden voor 
dat terrein en niet voor andere terreinen, en daarmee is alles gezegd.' (Oudemans, 1980, p. 
33). Het is logisch denkbaar en mogelijk dat we in andere doelstellingen ten aanzien van 
wetenschap of in een wetenschap die betrekking heeft op een andere dan de fysische rea-
liteit van een andere regel uitgaan (verg. De Boer, 1983, p. 5). 
Ofschoon ordeningsprincipes historische ' оогоопіеіеп' zijn, is toch de acceptatie of 
verwerping van regels die de ervaring constitueren, geen kwestie van irrationele wille­
keur. Er zijn goede redenen op grond waarvan we ordeningsprincipes kunnen aanmerken 
als eigenlijk of oneigenlijk. De acceptatie en continuering van het causaliteitsbeginsel in 
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de natuurwetenschappen is gebaseerd op zo'n goede reden, namelijk het gegeven dat de 
toepassing van dit beginsel hier werkt. De aanvaarding van het determinisme maakt suc-
cesvolle voorspellingen en de beheersing van de natuur mogelijk. Dit succes is een reden 
om te vermoeden dat het causaliteitspostulaat ten aanzien van de fysische realiteit klaar-
blijkelijk adequaat is. Het is echter niet a priori uitgesloten dat het causaliteitspostulaat 
ten aanzien van andere gebieden niet adequaat is. Het is logisch denkbaar en mogelijk dat 
er realiteiten zijn die niet voldoen aan het causaliteitsbeginsel dat in de natuurweten-
schappen voorondersteld wordt. 
De conclusie dat het causaliteitspostulaat ten aanzien van de sociale realiteit niet ade-
quaat is, kan vanzelfsprekend niet worden afgeleid uit de constatering dat de op dit uit-
gangspunt gebaseerde sociale wetenschappen nog zo weinig theorieën met een voorspel-
lende waarde hebben opgeleverd. In dit argument wordt niet aangetoond dat het determi-
nisme een principieel ontoereikende grondslag is van de sociale wetenschappen. Het is 
niet uitgesloten dat de stagnatie van de sociale wetenschappen te wijten is aan praktische 
problemen van methodologische aard. De determinist, die er fijntjes op kan wijzen dat 
ook de op een alternatieve grondslag gebaseerde hermeneutisch-interpretatieve sociale 
wetenschap nog niet veel bruikbaars heeft opgeleverd, kan volhouden dat het beginsel 
van de gesloten natuurcausaliteit in beginsel een adequate grondslag is, maar dat de me-
thoden die op deze grondslag gebaseerd zijn, nog niet perfect zijn. 
Principiëler en doeltreffender is het argument dat de regel 'handelingen hebben rede-
nen' met betrekking tot de bestudering van de sociale realiteit een dwingender grondslag 
is dan het causaliteitspostulaat, gelet op het feit dat het rationaliteitspostulaat een noodza-
kelijke en niet te negeren grondslag is van sociale praktijken in het algemeen en die van 
de wetenschap in het bijzonder (De Boer, 1980,1983, p. 6). 
Men maakt een categoriefout als men het toepassingsgebied van het causaliteitspostu-
laat uitbreidt tot het gebied van de menselijke verantwoordelijkheid. Het causaliteitsprin-
cipe is een oneigenlijk uitgangspunt ten aanzien van dit gebied omdat deze mogelijk-
heidsvoorwaarde het verantwoordelijke handelen voor onmogelijk houdt (Oudemans, 
1980, pp. 33-34; verg. De Boer, 1989, p. 179). 
Voor de these dat het uitgangspunt 'handelingen hebben redenen' een eigenlijk uit-
gangspunt is in de bestudering van de sociale realiteit, pleiten twee redenen. Ten eerste: 
dat dit uitgangspunt adequaat is ten aanzien van dit gebied, weten we omdat we een di-
recte toegang tot deze werkelijkheid hebben. In onze zelfervanng en in de interactie met 
anderen weten we van onszelf dat we toerekeningsvatbare personen zijn. Met het bekende 
voorbeeld van Wittgenstein: als ik mijn hand ophef dan is het onbetwijfelbaar dat het iets 
is dat ik doe. Het gebaar is niet een veroorzaakte gebeurtenis, maar de uitvoering van een 
wilsbesluit (De Boer, 1983, p. 13). Ten tweede: het determinisme is een zelftegenstrijdige 
leer, indien het toepassingsgebied van het causaliteitspostulaat uitgebreid wordt tot de to-
tale sociale realiteit. De leer waarin gesteld wordt (1) dat ook de sociale werkelijkheid 
voldoet aan het causaliteitspostulaat en (2) dat het determinisme ook een adequate grond-
slag is van de wetenschap die deze sociale realiteit bestudeert, is incompatibel met de act 
waarin deze leer beweerd wordt. In het determinisme wordt de act van het beweren uitge-
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sloten, dus eigenlijk ook de bewering waarin het determinisme beweerd wordt. In de act 
van het beweren van het determinisme, spreekt de determinist zichzelf dus tegen. Een 
tweede tegenstrijdigheid is gelegen in de omstandigheid dat in het determinisme uitgeslo-
ten wordt dat beweringen met goede gronden verdedigd kunnen worden, terwijl in de be-
wering van het determinisme zelf deze mogelijkheid ingesloten wordt. Als het determi-
nisme waar is, dan kan het niet met argumenten verdedigd worden. In het determinisme 
wordt immers het bestaan van redenen ontkend; er zijn alleen maar oorzaken. De deter-
minist verdedigt echter het determinisme met redenen (Malcolm, 1983; De Boer, 1980, 
pp. 56-57; Toulmin, 1978, pp. 3-4). Kortom, in de act van het verabsoluteren van het cau-
saliteitspostulaat worden postulaten voorondersteld als vrijheid, rationaliteit, en intentio-
naliteit. Deze postulaten maken de discussie in het algemeen en die van de wetenschap in 
het bijzonder mogelijk. Iemand die het determinisme verabsoluteert, zaagt de tak door 
waarop hij zit. De inhoud van zijn boodschap is strijdig met het doen van de boodschap 
(Harre & Secord, 1972, p. 88). 
De determinist die het postulaat van de gesloten natuurcausaliteit wil handhaven als 
de grondslag van de sociale wetenschap, moet, wil hij consistent zijn, opteren voor de zo-
geheten alles-1 oplossing en zo in een vorm van solipsisme vervallen (verg. De Boer, 
1980, pp. 57-58). Men kan het determinisme zonder een pragmatische of theoretische 
zelftegenstrijdigheid beweren als men een uitzondering voor zichzelf maakt: 'alles wat 
zich voordoet, behalve mijn eigen oordelen en handelingen, zijn gebeurtenissen die cau-
saal bepaald zijn door eerdere oorzaken'. 
Mijns inziens is dit solipsisme onaanvaardbaar (zie ook hfst. 5.7). Het solipsisme is 
strijdig met de transcendentaal-pragmatische grondslagen van sociale communicatieve 
praktijken (onder andere: de praktijken van wetenschappers) in het algemeen. In sociale 
praktijken wordt voorondersteld dat we rationele en intentionele actoren zijn die verant-
woordelijk gesteld kunnen worden voor hun oordelen en handelingen. Het solipsistische 
determinisme is strijdig met de grondslagen van de pedagogische wetenschap en de peda-
gogische praktijk in het bijzonder. In deze wetenschap en deze praktijk veronderstellen 
we niet alleen de toerekeningsvatbaarheid van wetenschappers, maar ook die van opvoe-
ders en kinderen. In de pedagogische praktijk gaan we ervan uit dat opvoeders door het 
stellen van pedagogische handelingen kunnen bijdragen aan de ontwikkeling van de auto-
nomie van het kind. 
De vraag is dus ook niet of er relaties tussen handelingen van volwassenen en ontwik-
kelingen van kinderen bestaan. Wat wel aan de orde is, is de kwestie van welke aard deze 
relaties zijn. In volgende paragraaf stel ik de vraag aan de orde of we een 'pedagogische 
handeling' kunnen opvatten als een 'communicatieve handeling'. 
6. 'Opvoeding' en 'communicatief handelen' 
Velen menen dat de opvatting dat een pedagogische handeling een communicatieve han-
deling is in de door Habermas bepaalde betekenis van dit woord, hèt alternatief is voor 
het instrumentele opvoedingsbegrip. 'Communicatief handelen' is in de handelingsfiloso-
fie van Habermas een vorm van sociaal handelen waarin actoren streven naar wederzijdse 
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overeenstemming ('Einverständnis'). Deze 'Einverständnis' is geen effect van het com-
municatieve handelen, maar afliankelijk van de ja/nee-stellingname van de co-actor; deze 
instemming is niet afdwingbaar. De vraag is of 'communicatief handelen' een concept is 
waarmee adequaat kan worden begrepen wat opvoeding inhoudt, zoals sommigen menen 
(bv.: Masschelein, 1987a, 1987b). 
'Communicatief handelen' 
Ik veronderstel Habermas' theorie van het communicatieve handelen als bekend. Pro me-
morie zet ik eerst kort uiteen wat onder 'communicatief handelen' verstaan wordt. 'Com-
municatief handelen' is een vorm van sociaal, intersubjectief handelen die 'verständi-
gungsorientiert' is. De communicatie ('Verständigung') tussen de actoren is gericht op 
consensus, op een gemeenschappelijke definitie van de situatie ('Einverständnis'). Com-
municatief handelen is niet e^crgeoriënteerd en onderscheidt zich zo van het instru-
mentele handelen, dat gericht is op het manipuleren van objecten (de beheersing van de 
natuur), en het strategische handelen. 'Strategisch handelen' is net als communicatief 
handelen een vorm van sociaal handelen; het onderscheid is gelegen in de omstandigheid 
dat het strategische handelen niet gericht is op 'Verständigung' maar op effect. De actor 
tracht de co-actor te manipuleren, dat wil zeggen hem zover te krijgen dat deze doet of 
zegt wat hij van hem verlangt. Instrumenteel en strategisch handelen zijn beide vormen 
van doel-rationeel handelen. 
Communicatief handelen is gebaseerd op een gemeenschappelijke leefwereld en 
vooronderstelt in principe de mogelijkheid van discussie ('Diskurs'). Deze twee kenmer-
ken zal ik kort toelichten. 'Leefwereld is de aanduiding van de verzameling van concep-
ten, overtuigingen, en normen waarop de communicatieve handeling steunt. Een geheel 
van impliciete en pre-reflexieve onbetwijfelde vanzelfsprekendheden wordt in iedere 
(taal)handeling voorondersteld. De leefwereld is een onbetwijfelde basis die de (taal)han-
deling mogelijk maakt. Een geslaagde communicatieve handeling wordt mogelijk ge-
maakt door een gemeenschappelijke leefwereld. Actor en co-actor definieerden op een 
gemeenschappelijke wijze de werkelijkheid, ze conceptualiseerden op een zelfde wijze de 
werkelijkheid, ze beschikten over gemeenschappelijke overtuigingen en normen. 
Een discussie heeft als onderwerp een geldigheidsaanpraak die in het communicatieve 
handelen gedaan wordt. In het communicatieve handelen wordt door de spreker aan-
spraak gemaakt op waarheid, juistheid, en waarachtigheid. Hij veronderstelt dat zijn 
overtuigingen over de werkelijkheid waar zijn en dat de normen die geaccepteerd worden 
juist zijn. In de act van het beweren 'claimt' de spreker bovendien dat hij betrouwbaar, in-
teger is. Als het communicatieve handelen succesvol is, dat wil zeggen als de ander in-
stemt met de uiting (het oordeel, het voorschrift, het verzoek, etcetera), dan wordt door de 
co-actor ingestemd met de genoemde aanspraken. Er is dan geen noodzaak de leefwereld 
ter discussie te stellen. Er is geen verschil van mening. Indien de co-actor niet instemt 
met een aanspraak, dan is een discussie ('Diskurs') onder bepaalde voorwaarden één van 
de mogelijkheden. (De actoren kunnen natuurlijk ook strategisch gaan handelen of hun 
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mond verder houden.) Van een theoretische discussie is sprake als waarheidsaanspraken 
ter discussie gesteld worden. De 'objectieve wereld', dat wil zeggen: de werkelijkheid zo-
als deze 'is', is dan voorwerp van gesprek. De 'sociale wereld', dat wil zeggen: nonnen en 
waarden, die onder andere voorschrijven hoe de wereld behoort te zijn, staat in de prakti-
sche discussie centraal. In de 'therapeutische discussie/kritiek' tenslotte draait het om de 
'subjectieve wereld'. Voorwerp van gesprek of therapie is hier de (oorzaken van de) (on)-
waarachtigheid van het individu (Kunneman, 1986). 
De ideale geprekssituatie is voorwaarde voor een discussie. Ik leg dit uit. Aanleiding 
voor een discussie is een dissensus die in het communicatieve handelen gebleken is. Ac-
tor (a) betwist een waarheids- of geldigheidsaanspraak van actor (b). Voorwerp van dis-
cussie is de aanspraak die het wederzijdse begrip in het communicatieve handelen blok-
keert. Doel van de discussie is een herstel van de consensus. Vanzelfsprekend is zo'n dis-
cussie gebaseerd op een reeks van niet-geproblematiseerde en niet ter discussie staande 
gemeenschappelijke opvattingen en normen. Niet alles staat ter discussie. Er zijn stilzwij-
gend gedeelde opvattingen die de discussie mogelijk maken. Maar zo'n gemeenschappe-
lijkheid is niet een voldoende voorwaarde. Een discussie moet voldoen aan de voorwaar-
den van de ideale gesprekssituatie. Anders kan een consensus die het resultaat is van een 
weging van de argumenten voor en tegen de betwiste aanspraak, niet bereikt worden. In 
de eerste plaats dienen er geen materiële afhankelijkheidsrelaties te zijn; of althans: dat 
zulke afhankelijkheidsrelaties geen rol dienen te spelen in de discussie. Een consensus die 
de uitkomst is van een 'discussie' die bepaald wordt door machtsverhoudingen, is een 
schijnconsensus. In zo'n geval bepaalt niet het beste argument maar een afhankelijkheids-
relatie de uitkomst van de 'discussie' - 'wiens brood men eet, diens woord men spreekt'. 
De 'consensus' is afgedwongen; de actoren zijn het niet echt met elkaar eens. In de tweede 
plaats is voorondersteld dat er symmetrische verhoudingen zijn tussen de actoren. De dis-
cussianten zijn competente actoren en eikaars (ontwikkelings)gelijken. De actoren zijn 
gesocialiseerde subjecten, die beschikken over ontwikkelde competenties. Zij kunnen dis-
cussiëren op basis van post-conventionele criteria. Alleen op basis van deze voorwaarden 
is het mogelijk dat de consensus als uitkomst van de discussie bepaald wordt door de 
'niet-afgedwongen dwang' van het beste argument. De discussie is voorondersteld in het 
communicatieve handelen, de ideale gesprekssituatie is funderend of constitutief voor de 
discussie. Als actoren met elkaar gaan discussiëren, dan veronderstellen ze - wellicht te-
gen de feiten in - dat hun discussie voldoet aan de voorwaarden van de ideale gespreks-
situatie. 
'Opvoeden' en 'communicatief handelen' 
Ik ga niet in op verdere achtergronden van deze theorie van het communicatieve hande-
len. Hier ben ik slechts geïnteresseerd in de pedagogische vruchtbaarheid van het concept 
'communicatief handelen'. Tal van auteurs zijn immers van mening dat opvoeden begre-
pen kan worden als communicatief handelen.26 De vraag is of deze opvatting juist is. 
26 En dat lerwijl Habermas niet of nauwelijks over opvoeding heeft nagedacht Het was Habermas geenszins te doen 
om een pedagogische theorie: het ging en gaat Habermas om het ontwikkelen van een (normatief) grondslagensysteem 
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Een eerste moeilijkheid schuilt in het feit dat in de door Habermas gegeven begripsbepa-
ling van communicatief handelen de betekeniskem 'effect' ontbreekt. Het communicatie-
ve handelen onderscheidt zich van het instrumentele en het strategische handelen doordat 
het niet 'erfolgsorientiert' maar 'verständigungsorientiert' is. 
Kring heeft terecht opgemerkt dat, om 'opvoeding' als een vorm van communicatief 
handelen te kunnen opvatten, het scherpe onderscheid tussen 'de gerichtheid op het tot 
stand komen van gemeenschappelijke inzichten' en 'de gerichtheid op het bereiken van 
effecten' opgegeven moet worden (Kring, in Oelmiiller, 1978, p. 219). Opvoeders willen 
iets bereiken. De opvoeding is gericht op het realiseren van een gewenst resultaat: leren 
en ontwikkeling. Dit probleem lijkt oplosbaar. Zonder het onderscheid op te geven tussen 
instrumenteel en communicatief handelen, kunnen we 'het streven naar verstandhouding' 
een streven naar een effect noemen.27 In deze begripsbepaling moet dan wel de aanteke-
ning opgenomen worden dat een verstandhouding als een effect van communicatie niet 
afgedwongen, maar slechts voorbereid kan worden. Verstandhouding als effect impliceert 
dat een discussiant het aanbod van zijn gesprekspartner accepteert. Het 'effect' is mede af-
hankelijk van zijn ja:nee-stellingname. De instemming wordt niet afgedwongen door 
machtsrelaties en manipulaties, maar door de kracht van argumenten. 
Maar is ondanks deze relativering opvoeding wel te bepalen als een vorm van communi-
catie die gericht is op wederzijdse instemming waarbij actoren in principe kunnen onder-
handelen over geldigheidsaanpraken? 
Ik begin met te erkennen dat kinderen en volwassenen in tal van situaties op basis van 
gemeenschappelijke concepten, overtuigingen, en normen over tal van onderwerpen met 
elkaar communiceren. In zo'n situatie is handehngscoordinatie en wederzijdse overeen-
stemming het doel van de communicatie.28 In zo'n situatie denkt en handelt de volwasse-
ne niet vanuit een pedagogische intentie en is er dus geen sprake van opvoeding. Er is 
met betrekking tot het communicatieonderwerp geen kenniskloof die de volwassene 
tracht te overbruggen 29 Opvoeding is wel een voorwaarde van dergelijke communicatie 
waarmee maatschappijen en hun geschiedenis op hun rationele gehalte getoetst kunnen worden We Inumen Brezmka 
met helemaal ongelijk geven als deze opmerkt dat Habennas, die in de toonaangevende Westduitse pedagogische tijd-
schriften de meest geciteerde auteur is, 'als Hausphilosoph der "mtellektuellen Linken" mit der Pädagogik nichts zu tun 
hat' (Brezmka, 1986, ρ 48) 
27 Hetzelfde punt кал ook anders geformuleerd worden' omdat iedere handeling door een teleologische structuur ge­
kenmerkt wordt, heeft ook een communicatieve handeling een doel (Habermas, 1985-1, pp 150-151) 
28 In deze situatie is er geen sprake van communicatief handelen waarbij de mogelijkheid van discussie wordt veron­
dersteld Hel kind is nog met in staat om op basis van post-conventionele entena over bestaande opvattingen te discus­
siëren. 
29 We moeten goed zien dat met iedere handelingssituatie waarin een volwassene en een kmd betrokken zijn, een 
pedagogische siutatie is Volwassenen kunnen met en ten aanzien van kinderen communicatief, strategisch, en instru-
menteel handelen zonder dat er een pedagogische mtentie m het spel is Vanzelfsprekend kunnen volwassenen kinderen 
aan strategische handelingen onderwerpen Dal gebeurt heel vaak Maar dan is er geen sprake van opvoedmg. het doel 
van de handeling is met de gemtendeerde persoonswording van het kind Bij een strategische handeling probeert de 
volwassene door mampulaücs het land zover te knjgen dat de laatste een handeling zal verrichten die het belang van de 
volwassene dient Ik denk daarom dat het per definitie uitgesloten is dat strategische handelingen pedagogische hande-
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en handelingscoördinatie. Mede door opvoeding en dank zij de ontwikkeling van het kind 
wordt het steeds meer mogelijk voor volwassenen en kinderen om handelingen op elkaar 
af te stemmen op basis van wederzijdse instemming en een gemeenschappelijke definitie 
van de situatie. In de loop van de volwassenwording wordt dergelijke communicatie 
steeds frequenter. Het wordt ook steeds meer mogelijk om met elkaar te communiceren 
over onderwerpen van een complexer en abstracter niveau. 
Een pedagogische handeling kan echter volgens mij niet volledig met de begrippen 
'communicatief handelen' en 'discussie' begrepen worden. In Habermas' theorie veronder-
stelt het communicatieve handelen in principe de mogelijkheid van discussie die op haar 
beurt gebonden is aan de voorwaarden van de ideale gesprekssituatie. Alleen door com-
petente actoren die zich symmetrisch tot elkaar verhouden, kunnen betwiste geldig-
heidsaanspraken ter discussie worden gesteld. In het communicatieve handelen worden 
door volwassenen op basis van een gemeenschappelijke kennisvoorraad gemeenschappe-
lijke situatiedefinities ontwikkeld, en tracht men bij onenigheid in een discussie de con-
sensus te herstellen. Een consensus tussen mensen die vanuit kwalitatief verschillende 
grondslagen en vooronderstellingen denken en spreken, is een schijnconsensus. De con-
cepten die zij schijnbaar met elkaar delen, houden iets anders in. En de ogenschijnlijk ge-
deelde overtuigingen zijn in feite slechts gemeenschappelijke oppervlaktestructuren met 
verschillende dieptestructuren. Een consensus kan slechts bereikt worden door discussi-
anten die elkaar wederzijds en volledig begrijpen. In zo'n symmetrische relatie is een rati-
onele weging van argumenten mogelijk. 
Communicatief handelen met de mogelijkheid van discussie over betwiste aanspraken 
vereist een symmetrische relatie tussen toerekeningsvatbare personen die in staat zijn om 
vanuit een universeel en formeel gezichtspunt deze opvattingen te toetsen. De cognitieve 
voorwaarden die dit mogelijk maken, komen pas laat in de ontwikkeling van de interac-
tieve competentie tot stand (Habermas, 1984, pp. 208-211). Socialisatie en enculturatie 
zijn - ook naar het oordeel van Habermas zelf - voorwaarden van communicatief hande-
len en discussie. De culturele overlevering constitueert de leefwereld (Habermas, 1985-1, 
p. 123). Het onproblematische, pre-reflexieve weten, dat de achtergrond en de 'Ressource' 
is van het communicatieve handelen, maken leden van een leefwereld zich eigen in hun 
volwassenwording in socialisatieprocessen (Koningsveld & Mertens, 1986, p. 81). Acto-
ren die aan het communicatieve handelen deelnemen zijn maatschappelijke, toereke-
ningsvatbare personen met 'verschillende competenties "in hun bagage op de rug'", dus 
gesocialiseerde subjecten die allerlei leerprocessen hebben doorgemaakt (Koningsveld & 
Mertens, 1986, pp. 92-93; verg. Korthals, 1986, p. 195,239, 260). 
De verhouding tussen opvoeders en opvoedelingen is geen symmetrische relatie tus-
sen competente actoren of toerekeningsvatbare personen die in staat zijn om tegenover 
lingcn кштеп zijn. Veel pedagogische handelingen lijken op strategische handelingen, met name die handelingen 
waarbij de volwassene dreigt met straf en/of lokt met beloningen. Als deze handeling gericht is op het uiteindelijke be­
lang van het kind. dan is er geen sprake van een strategische handeling. Volwassenai kunnen ook instrumentele hande­
lingen verrichten bij kinderen. Ook nu is er niet noodzakelijkerwijze sprake van opvoeding. Een kies trekken en aman-
delcnpellen rekenen we niet tot de opvoeding, al kunnen deze handelingen zeer wel een rol spelen in de pre-pedagogi­
sche sfeer. Er zijn ook instrumentele handelingen die haaks staan op opvoeding (kindermishandeling). Ik wil niet per 
definitie uitsluiten dat instrumentele handelingen pedagogische handelingen kunnen zijn (zie par. 5). 
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bestaande opvattingen een kritische en hypothetische houding in te nemen. Zou dit wel zo 
zijn, dan is de opvoeding overbodig. Als men opvoeding defìnieert als conununicatief 
handelen, en als het 'competente actor-zijn' een voorwaarde is voor communicatief han-
delen, dan laat men in zo'n begripsbepaling de opvoeding beginnen op een moment dat 
deze niet meer nodig is. In de opvoeding wordt, anders dan in het communicatieve han-
delen en de discussie, geen symmetrie maar asymmetrie verondersteld.30 Opvoeder en 
opvoedeling zijn ontwikkelingsongelijken. In de communicatieve pedagogiek, waarin op-
voeding vereenzelvigd wordt met communicatief handelen, worden opvoeders en opvoe-
delingen, ten onrechte, opgevat als ontwikkelingsgelijken.31 
In de opvoeding gaat het tot aan de adolescentie om het verwerven van concepten, 
normen, en overtuigingen. Door gewoontevorming en traditie-overdracht worden inter-
subjectieve, cultuur-bepaalde kaders van overtuigingen en normen opgebouwd. Pas rela-
tief laat in de ontwikkeling worden de conceptuele voorwaarden verworven die het mo-
gelijk maken om elementen uit deze kaders ter discussie te stellen op basis van andere, 
niet ter discussie staande elementen uit diezelfde kaders. Pas nadat het kind pre-conven-
tioneel en conventioneel gedacht, geoordeeld, en geleerd heeft, worden post-conventio-
nele criteria ontwikkeld die het mogelijk maken om in symmetrische relatie met andere 
competente actoren te twisten over geldigheidsaanspraken. 
De begrippen 'communicatief handelen' en 'discussie' hebben betrekking op een vorm 
van sociaal handelen waarbij de actoren volwassenen zijn. De ontwikkeling van de voor-
waarden die het communicatieve handelen en de discussie mogelijk maken, is dus één 
van de doelen van de opvoeding.32 En dit doel mag niet vereenzelvigd worden met het 
medium van de opvoeding, al is het zo dat in dit geval de bestemming een deel van de 
route is. Het onderhandelen over werkelijkheidsdefinities en geldigheidsaanspraken is een 
laatste stadium in de opvoeding. Op een gegeven moment worden kinderen aangesproken 
alsof ze al volwassenen zijn die op basis van gemeenschappelijke uitgangspunten en 
vooronderstellingen, oordelen en argumenteren. Maar dat is geen reden om opvoeding en 
communicatief handelen met elkaar te vereenzelvigen. Wie opvoeding definieert als com-
municatief handelen, vereenzelvigt het geheel van de opvoeding met wat slechts een 
deel van de opvoeding is, namelijk het bijna niet meer tot de opvoeding te rekenen ge-
sprek tussen volwassenen en adolescenten die op basis van gemeenschappelijke uitgangs-
punten en vooronderstellingen met elkaar kunnen communiceren en discussiëren. 
30 De pedagogische relatie kan dus ook geen symmetrische relaüe tussen incompetente actoren zijn Een omwikke-
hngsongehjkheid consütueeit de pedagogische relalje 
31 Voorstanders van de communicatieve pedagogiek zijn van oordeel dat opvoedmg onder de noemer van communi-
catief handelen kan worden gebracht, aangezien symmetne geen reële, maar een contrafacusche vooronderstelling van 
het communicaiieve handelen is (verg Mollenhauer, 1974). Er is geen principieel verschil tussen het communicatieve 
handelen tussen volwassenen en de opvoedeling m beide gevallen doen we alsof de ander al een competente actor is 
Ik meen dat dit argument met juist is De symmetne die in het commuiucaueve handelen en de discussie noodzakelij-
kerwijze (eventueel contrafactisch) wordt verondersteld, wordt m de pedagogische relatie juist met verondersteld. 
32 In de opvoeding gaat het ook om de ontwikkeling van de voorwaarden van het instruméntele en het strategische 
handelen De door Habermas gegeven begnpsbepalingen van instmmenteel, strategisch, en communicauef handelen 
zijn handelingsvormen die het handelen van volwassenen fcompelente actoren') ten aanzien van de natuur en (mede) 
volwassenen defimüren 
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Het is dus niet onmogelijk om Opvoeding' volledig op de noemer van 'communicatief 
handelen' te brengen. Nu kun je opvoeding heel algemeen bepalen als een 'gesprek' of een 
'dialoog'. Het streven naar consensus hoeft immers niet beschouwd te worden als een 
noodzakelijke voorwaarde van de dialoog (De Boer, 1980, pp. 98-99). Een gesprek is 
mogelijk zonder dat er aan dit gesprek een streven naar consensus ten grondslag ligt. Dit 
streven is een beginsel dat weggedacht kan worden 'zonder dat het gesprek ophoudt een 
gesprek te zijn.' (De Boer, 1989, p. 184). Er zijn gespreksvormen waarin het streven naar 
consensus juist niet een voorwaarde is die door de actoren verondersteld wordt. Een 
voorbeeld van zo'n gespreksvorm is (het laatste stadium van) een ruzie of conflict waarin 
mensen niet meer op zoek zijn naar overeenstemming maar alleen nog maar hun onenig-
heid willen uitspreken (De Boer, 1980, p. 99). Streven naar consensus is dus een criteri-
um waarmee het communicatieve handelen als een specifieke vorm van communicatie 
van andere vormen onderscheiden kan worden. Op grond van dit inzicht komt De Boer, 
mijns inziens terecht, tot de conclusie dat het streven naar consensus geen instituerende 
regel maar een interne, contingente regel is (De Boer, 1989, p. 184). Wel kan geargumen-
teerd worden dat 'intentionaliteit' en 'rationaliteit' mogelijkheidsvoorwaarden zijn die aan 
ieder gesprek ten grondslag liggen. Wanneer de intentionaliteit en de rationaliteit van de 
gesprekspartner ontkend worden, dan wordt er 'een categoriale grens overschreden'. Het 
gesprek is dan niet mogelijk of houdt dan op een gesprek te zijn. Maar: 'Het postulaat van 
de rationaliteit impliceert niet dat de ander zich laat overtuigen, maar dat hij het argument 
als argument appercipieert.' (De Boer, 1980, p. 99). 
'Streven naar consensus' is, zo concludeer ik, geen generieke voorwaarde van de dia-
loog en het gesprek. Betekent dit dat 'symmetrie' evenmin een noodzakelijke transcen-
dentale voorwaarde is van de dialoog en het gesprek? In een confrontatie met denkbeel-
den van Habermas maakt Strasser een onderscheid tussen symmetrische en asymmetri-
sche dialogen (Strasser, 1985, p. 40 v.). Verwarrend is dat Strasser tegelijkertijd zegt dat 
symmetrie en asymmetrie twee noodzakelijke voorwaarden van iedere dialoog zijn. Ik ga 
eerst in op deze laatste stelling, en daarna op de eerste. 
Strasser is van oordeel, dat dialogen waarin de verhouding tussen gesprekspartners 
puur symmetrisch van aard is, geen aanleiding geven tot discussie; '(-) there is nothing in 
this dialogical situation which would stimulate us to reflect seriously, which would ne-
cessitate a real effort to know the truth.' (Strasser, 1985, p. 41). Een discussie waarin alle 
gesprekspartners op eenzelfde wijze een probleem en de voorwaarden voor de probleem-
oplossing definiëren, is eigenlijk een contradictio in terminis (Strasser, 1985, p. 43). An-
derzijds erkent Strasser dat behalve asymmetrie ook symmetrie een voorwaarde voor het 
gesprek is. Een gesprek wordt immers mogelijk gemaakt door enerzijds gelijkheid, dat 
wil zeggen: gemeenschappelijke uitgangspunten en vooronderstellingen, en anderzijds 
ongelijkheid, dat wil zeggen: verschil van mening. Een gesprek is niet mogelijk als ge-
spreksdeelnemers geen uitgangspunten en vooronderstellingen met elkaar delen. Een ge-
sprek is overbodig als er geen verschil is van inzicht tussen de gespreksdeelnemers. '(-) 
every reasonable discussion presupposes two things - some general principles on which 
participants agree, and some assertions on which they disagree.' (Strasser, 1985, p. 43; zie 
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ook 1971, p. 52).» 
Desalniettemin meent Strasser dat er een onderscheid gemaakt kan worden tussen 
symmetrische en asymmetrische dialogen. In een symmetrische dialoog - Strassers voor-
beeld is dat van een wetenschappelijke gemeenschap - wordt de discussie geconstitueerd 
door de principes en de conceptuele kaders die de discussianten met elkaar delen. Mensen 
worden echter niet geboren met de kaders die dergelijke symmetrische dialogen mogelijk 
maken. Behalve symmetrische dialogen zijn er ook asymmetrische dialogen, waarin en 
waardoor de voorwaarden die de symmetrische dialoog mogelijk maken, worden verwor-
ven. 'The one who knows, who is experienced and trained, has the task of informing, ini-
tiating, and training the other who is ignorant, naive, inexperienced.' (Strasser, 1985, p. 
45). Habermas, zo merkt Strasser op, erkent de realiteit van asymmetrische dialogen al-
leen in het geval van de relatie tussen therapeut en cliënt. En dat is, oordeelt Strasser, on-
juist 'One consequently gets the impression that asymmetry is caused by an illness of the 
psyche or the body. But this impression is misleading. Asymmetrical dialogues are indis-
pensible in social and scientific life.' (Strasser, 1985, p. 45). Omdat mensen niet als vol-
wassenen geboren worden, is er in het leven een stadium waarin 'nieuwe kandidaten' door 
iemand 'who is expert in the field under consideration' - en deze persoon heeft een 'natu-
ral superiority' - ingeleid worden in de voorwaarden die de symmetrische dialoog moge-
lijk maken. 
Enkele opmerkingen en een daaruit volgende conclusie zijn hier mijns inziens van be-
lang. Ten eerste: de discussie over de vraag of symmetrie wel of niet een voorwaarde is 
van de dialoog, is heilloos zolang niet gespecificeerd wordt op welke aspecten de sym-
metrie betrekking heeft. In de lijn van Strassers argumentatie kan gesteld worden dat in 
een algemene zin symmetrie en asymmetrie voorwaarden zijn van iedere dialoog. De 
vraag is echter: (a)symmetrie ten aanzien van wat?34 Op het meest basale niveau is de 
symmetrie gelegen in de omstandigheid dat gesprekspartners elkaar opvatten als rationele 
en intentionele wezens. De asymmetrie kan betrekking hebben op van alles en nog wat: 
de definitie van de situatie, de vooronderstellingen en uitgangspunten van het communi-
catieve handelen en de discussie, etcetera. Op het niveau van het communicatieve han-
delen en de discussie, wordt symmetrie voorondersteld ten aanzien van communicatieve 
competenties. Vervolgens kan ook op het niveau van de discussie gesproken worden over 
een asymmetrische verhouding. Deze betreft de inhouden van de discussie: de geldig-
heidsaanspraak die ter discussie staat. Wat de ene discussiant voor waar of voor juist 
houdt, wordt betwist door de andere discussiant. 
Ten tweede: mijns inziens kan eraan vastgehouden worden dat het opvoedingsge-
sprek, omdat het een gesprek is, voldoet aan de postulaten die in iedere dialoog vooron-
dersteld worden, namelijk intentionaliteit en rationaliteit. De volwassene ervaart het kind 
33 'Voor een gesprek zijn twee dingen vereist: constituerend is de wederzijdse aanvaarding, stimulerend het onderling 
verschil. Zonder de eerste zou het gesprek niet mogelijk, zonder het laatste zou het overbodig zijn.' (Strasser, 1971, p. 
52). 
34 Mijns inziens vereenzelvigt Strasser het begripspaar symmetrie en asymmetrie met hel begripspaar enigheid en 
onenigheid. In deze optiek is het ook mogelijk om te spreken over een asymmetrische verhouding als sprekers eikaars 
opvattingen betwisten. In de theorie van het communicatieve handelen heeft de eis van symmetrie geen betrekking op 
de discussieinhouden maar op de discussievoorwaarden. 
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als een subject en hij percipieert de argumenten van het kind als (kinderlijke) argumenten. 
Bovendien voldoet het pedagogische gesprek aan de, door Strasser genoemde, voorwaar-
de van de dialoog: verschil. En aan deze twee voorwaarden voldoet de (verbale) interactie 
tussen opvoeder en kind; beiden zijn intentionele en rationele wezens, zij het op verschil-
lend niveau. 
Ten derde: het opvoedingsgesprek voldoet echter niet aan de wijze waarop deze voor-
waarden in het geval van het communicatieve handelen worden ingevuld. Communicatie-
ve handelingen worden voltrokken door competente actoren. Deze streven naar verstand-
houding of consensus op basis van gemeenschappelijke ratíonaliteitsstructuren. Zij zijn 
intentionele en rationele wezens op hetzelfde niveau. Het onderscheid tussen het commu-
nicatieve handelen en het opvoedingsgesprek schuilt in de omstandigheid dat de moge-
lijkheidsvoorwaarden gelijkheid en ongelijkheid, in het geval van het communicatieve 
handelen, op een principieel ander niveau gelegen zijn dan in het geval van het opvoe-
dingsgesprek. 
Kinderen en volwassenen zijn rationele en intentionele wezens. Maar kinderen zijn 
dat niet van meet af aan, en als zij het zijn - na de verwerving van de propositionelc taal 
waardoor zij in staat zijn om het gedrag tot op zekere hoogte reflexief te controleren - op 
een ander niveau. De volwassene als opvoeder en het kind als opvoedeling hebben nog 
niet een gemeenschappelijke leefwereld. Deze moet nog opgebouwd worden. Het kind 
volgt net als de volwassene regels als hij waarneemt, denkt, oordeelt, en handelt, zij het: 
andere regels. Opvoeder en opvoedeling zijn ontwikkelingsongelijken; de opvoedeling 
moet de voorwaarden die het competente actor zijn mogelijk maken, nog verwerven. Le-
ren en opvoeden zijn regelgeleide activiteiten op basis van regelsystemen die kwalitatief 
van elkaar verschillen, en het paradoxale is dat deze verschillen door opvoeding en leren 
opgeheven worden. Zo worden de mogelijkheidsvoorwaarden gerealiseerd die het com-
municatieve handelen op basis van gemeenschappelijke regelsystemen mogelijk maken. 
Het handelen van de opvoeder is gericht op het mogelijk maken van een leer- of ontwik-
kelingsmoment. In en door opvoeding wordt de asymmetrie tussen opvoeder en opvoe-
deling opgeheven en komt de symmetrie tot stand. 
Toch is er in zekere zin ook al eerder sprake van symmetrie. In het geval communi-
catie het medium van de opvoeding is, verstaan, als het goed is, opvoeder en opvoedeling 
eikaars uitingen en handelingen. In zo'n situatie is wederzijds begrip een voorwaarde die 
opvoeding mogelijk maakt. Opvoeder en opvoedeling communiceren met elkaar op basis 
van gemeenschappelijke concepten en overtuigingen. Anders kunnen ze elkaar niet be-
grijpen. Het kan niet ontkend worden dat ieder gesprek steunt op gemeenschappelijke, 
gedeelde uitgangspunten. Ook aan het opvoedingsgesprek ligt een gemeenschappelijk ka-
der van nonnen, overtuigingen, en concepten ten grondslag. 
Deze gemeenschappelijkheid wordt door twee factoren bewerkstelligd. In de eerste 
plaats zijn er gemeenschappelijke begrippen en overtuigingen die opvoeder en opvoede-
ling beiden voor adequaat, waar, en juist houden. In de tweede plaats: de gemeenschap-
pelijkheid is een resultaat van een decentrerings-act van de opvoeder. De opvoeder kent 
de begrippen, inzichten, en overtuigingen van het kind en stemt zijn handelingen en uitin-
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gen op deze af. Door zich te verplaatsen in de voorwaarden waar het kind in zijn hande-
lingen en uitingen van uitgaat, 'forceert' de opvoeder een kader van 'gemeenschappelijke' 
concepten en overtuigingen. De symmetrie die de opvoeding mogelijk maakt, is een door 
de opvoeder geïnduceerde symmetrie. Hij plaatst de concepten, overtuigingen en normen 
die het kind nog niet begrijpen kan, buiten haakjes, en stemt zijn uitingen, en handelingen 
af op de conceptuele voorwaarden van de opvoedeling. 
In tal van gevallen zullen beide factoren een rol spelen. In het geval de communicatie 
in de pedagogische situatie geheel of gedeeltelijk mogelijk gemaakt wordt door de con-
cepten, normen, en overtuigingen die opvoeder en opvoedeling met elkaar delen, dan is 
het communicatieve handelen in zekere zin de basis van de opvoeding. In dit geval is er 
geen sprake van communicatief handelen in de strengste zin van het woord. De mogelijk-
heid van discussie die in het communicatieve handelen in principe wordt verondersteld, is 
nu niet aanwezig. Het is nog niet mogelijk dat de actoren beiden op basis van post-con-
ventionele criteria hun opvattingen ter discussie stellen. 
Een objectie 
Onlangs is door J. Masschelein de these verdedigd dat pedagogisch en communicatief 
handelen - en wel 'communicatief handelen' in de door Habermas bepaalde zin van het 
woord - identiek zijn (Masschelein, 1987a; 1987b). Masschelein verwerpt het in de 'com-
municatieve pedagogiek' (Mollenhauer, 1974) ingenomen standpunt, dat opvoeding als 
communicatief handelen begrepen mag worden omdat volwassenen kinderen contrafac-
tisch aanspreken alsof zij al in staat zijn om communicatief te handelen (en zo de voor-
waarden ontwikkelen die het communicatieve handelen factisch mogelijk maken). In de-
ze opvatting wordt, meent Masschelein, pedagogisch handelen gereduceerd tot instru-
menteel handelen, en de pedagogische relatie tot een instrumentele relatie. De opvoeder 
tracht door het toepassen van een middel een gewenst doel te realiseren. Tegenover het 
kind wordt de objectiverende attitude ingenomen. Communicatieve competentie, dat wil 
zeggen: handelingsbekwaamheid en toerekeningsvatbaarheid, wordt gezien als een resul-
taat van intenties van de opvoeder. 
Als ik de pointe van het betoog goed begrepen heb, komt Masschelein op grond van 
de volgende twee (door mij gereconstrueerde) argumentatielijnen tot de conclusie dat 
pedagogisch handelen een vorm van communicatief handelen is. 
De eerste lijn is gebaseerd op een aan Habermas ontleend argument. Men moet inter-
subjectiviteit niet vanuit de subjectiviteit begrijpen; de relatie is eerder andersom: inter-
subjectiviteit is een voorwaarde voor subjectiviteit. Omdat het kind van meet af aan leeft 
in een leefwereld, een met anderen gedeelde wereld van gemeenschappelijke normen en 
betekenissen, is de pedagogische relatie een intersubjectieve relatie, en is pedagogisch 
handelen communicatief handelen. 
De tweede argumentatielijn wordt ontleend aan Strawsons (1982) analyse van de per-
formatieve houding: (a) opvoeding is een sociale praktijk, (b) in sociale praktijken nemen 
actoren tegenover elkaar de performatieve of participerende attitude in, dat wil zeggen: 
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zij vatten elkaar op als toerekeningsvatbare en handelingsbekwame subjecten, (c) deze 
performatíeve attitude is geen contingente eigenschap van sociale praktijken, maar een 
constituerende grondslag die een sociale praktijk mogelijk maakt; (d) of we de uitgangs-
punten van de menselijke levensvormen wel of niet zullen accepteren, is geen voorwerp 
van keuze; mensen maken deel uit van de menselijke levensvorm waarin ze ten aanzien 
van elkaar de performatíeve houding aannemen, (e) een mens kan niet toetreden tot de 
sociale praktijk, hij participeert van meet af aan in de sociale praktijk. '(-) het lidmaat-
schap van de menselijke gemeenschap kunnen we niet opgeven of kiezen.' (Masschelein, 
1987b, p. 358). Oe interactie (-) heeft niet als voorwaarde het doormaken van een socia-
lisatieproces (-). Tot een menselijke levensvorm kan men niet toetreden, men wordt erin 
geboren. Men kan ook niet meer uittreden maar alleen sterven.' (Masschelein, 1987b, p. 
354). 
De conclusie van beide argumentatielijnen is dezelfde: in de sociale praktijk die we 
opvoeding noemen, delen opvoeder en opvoedeling een gemeenschappelijke leefwereld 
met elkaar, ergo: 'pedagogisch handelen' is 'communicatief handelen'. In de pedagogische 
praxis wordt verondersteld dat opvoeder en opvoedeling gelijkwaardige toerekeningsvat-
bare, competente interactiepartners zijn in een gemeenschappelijke, gedeelde wereld 
(Masschelein, 1987b, p. 359). 
In Masscheleins redenering kunnen, lijkt mij, nogal wat gaten geschoten worden. Wat 
de eerste argumentatielijn betreft, merk ik het volgende op. Ten eerste: uit het inzicht dat 
intersubjectiviteit een voorwaarde is voor subjectiviteit (en niet andersom), mag niet de 
conclusie worden afgeleid dat intersubjectieve relaties tussen volwassenen en kinderen 
vanaf de geboorte gegeven en mogelijk zijn. In de premisse van deze redenering wordt 
gesteld dat subjectiviteit niet onafhankelijk bestaat van een intersubjectieve leefwereld, 
een geheel van intersubjectieve regels, concepten, overtuigingen, verwachtingen. Indivi-
duering vereist de 'onderdompeling' van de nog-niet geïndividueerde pasgeborene in een 
kader van intersubjectieve regels, dat wil zeggen regels die de al-wel-geïndividueerden 
met elkaar delen. Logisch en temporeel gezien gaat een initiatie in een leefwereld dus aan 
de mogelijkheid van zowel intersubjectieve relaties als subjectiviteit vooraf. Uit de these 
'subjectiviteit vereist intersubjectiviteit' kan niet de conclusie worden afgeleid dat de pas-
geborene van meet af aan in staat is om intersubjectieve relaties aan te gaan. 
Ten tweede: Vanzelfsprekend moet erkend worden dat na een primaire initiatie in 
publieke regelsystemen de pedagogische relatie een intersubjectieve relatie is, die ge-
kenmerkt wordt door communicatie en interactie. Maar uit dit inzicht mag niet de conclu-
sie worden afgeleid dat de pedagogische relatie een symmetrische relatie is, waarin op-
voeder en opvoedeling, op basis van een gemeenschappelijke voorraad van concepten en 
overtuigingen, communicatieve handelingen verrichten. De categorieën 'intersubjectieve 
relatie' en 'communicatief handelen' vallen niet met elkaar samen. Er zijn vormen van so-
ciaal, intersubjectief handelen die niet voldoen aan de voorwaarden die door Habermas 
gesteld zijn aan het begrip 'communicatief handelen'. 
Wat de tweede argumentatielijn aangaat, merk ik het volgende op. Zich baserend op 
Strawson, stelt Masschelein dat de pedagogische relatie een symmetrische relatie is, om-
dat ook in deze praktijk de deelnemers ten aanzien van elkaar de performatíeve houding 
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innemen. Mijns inziens is ook deze conclusie onjuist. Als personen in een sociale praktijk 
ten aanzien van elkaar de peiformatieve attitude innemen, dan betekent dat niet per defi-
nitie dat deze personen zich symmetrisch tot elkaar verhouden in een gemeenschappe-
lijke leefwereld. Dat toekenning van toerekeningsvatbaarheid een voorwaarde is van een 
sociale praktijk, is voor weinig bestrijding vatbaar. Deze houding maakt immers de socia-
le praktijk mogelijk. Maar uit deze premisse kan niet, via het tussenstapje dat in pedago-
gische praktijken de toerekeningsvatbaarheid van het kind wordt verondersteld, de con-
clusie worden afgeleid dat de begrippen 'pedagogisch' en 'communicatief handelen' met 
elkaar vereenzelvigd kunnen worden. Evenmin kan geargumenteerd worden dat de relatie 
tussen opvoeder en opvoedeling een symmetrische relatie is. Wel is er sprake van gelijk-
waardigheid, in die zin dat opvoeder en opvoedeling behoren tot de klasse van (toereke-
ningsvatbare en handelingsbekwame) personen. Niet geïmpliceerd is dat beiden op het-
zelfde niveau, op basis van gemeenschappelijke concepten, verwachtingen, en kennis-
bestanden, toerekeningsvatbaar en handelingsbekwaam zijn. Dat is ook door Strawson 
ingezien (Strawson, 1982, p. 75). Als volwassenen kinderen straffen dan nemen zij de 
peiformatieve en niet de objectiverende houding aan. Zij gaan er dan van uit dat kinderen 
net als volwassenen toerekeningsvatbare en handelingsbekwame subjecten zijn. Anders 
heeft het straffen geen zin. Tegelijkertijd gaan ze er echter van uit dat kinderen anders 
zijn dan volwassenen: ze zijn op een ander niveau en in een andere mate handelingsbe-
kwaam en toerekeningsvatbaar. In onze instituties (het kindeirecht, de leeiplicht) houden 
we daar rekening mee. 
De kom tot de conclusie dat de begrippen 'pedagogisch handelen' en 'communicatief han-
delen' niet met elkaar vereenzelvigd kunnen worden. Communicatieve handelingen wor-
den in symmetrische relaties verricht door al opgevoede competente actoren, op basis van 
een gemeenschappelijk reservoir van overtuigingen, normen, en concepten. Door opvoe-
ding en ontwikkeling is een gemeenschappelijke leefwereld tot stand gekomen. Maar we 
moeten goed zien dat opvoeding juist gericht is op het tot stand brengen van deze ge-
meenschappelijke leefwereld en de ontwikkeling van de voorwaarden die het communi-
catieve handelen en de discussie mogelijk maken. In het communicatieve handelen wordt, 
soms contrafactisch, noodzakelijkerwijze symmetrie tussen de actoren voorondersteld. 
Bij opvoeding daarentegen wordt juist een asymmetrie voorondersteld, die in de pedago-
gische relatie wordt opgeheven. In de opvoeding wordt door het 'opvoedingsgesprek' ge-
leidelijk de asymmetrie tussen kind en volwassene tenietgedaan en de discrepantie tussen 
de leefwereld van het kind en die van de volwassene opgeheven. 
Zoals ik dit in de loop van mijn betoog al heb laten blijken, betekent dit niet dat het 
communicatieve handelen uitsluitend het doel van de opvoeding is. In de eerste plaats: 
behalve doel is communicatief handelen in het laatste stadium van de opvoeding ook een 
belangrijk medium van de opvoeding. In bepaalde omstandigheden worden door com-
municatief handelen en discussie de voorwaarden gerealiseerd die het communicatieve 
handelen en de discussie mogelijk maken. De leefwereld is dan behalve voorwaarde ook 
het produkt van het communicatieve handelen. In communicatieve handelingen wordt de 
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leefwereld ook gereproduceerd, aangevuld, en vernieuwd. Dat is met name het geval 
wanneer we tegen de feiten in een symmetrische relatie met de ander veronderstellen in 
het gesprek waarin gestreefd wordt naar een gemeenschappelijke definitie van de werke-
lijkheid. Op dat moment wordt verondersteld dat men, in het geval van dissensus, op 
basis van gemeenschappelijke uitgangspunten in een discussie over de betwiste geldig-
heidsaanspraak, de consensus kan herstellen. 
In de tweede plaats: een opvoedingsgespre* is alleen maar mogelijk als we aanne-
men dat het communicatieve handelen in een zekere, afgeleide en prototypische zin ook 
de basis van de opvoeding is. Uit de premisse dat opvoedeling en opvoeder niet op basis 
van verschillende werkelijkheidsdefinities en regelsystemen oordelen en argumenteren, 
mag niet de conclusie worden afgeleid dat volwassenen en kinderen geen betekenissen en 
concepten met elkaar zouden delen. Zou dit zo zijn, dan zou het opvoedingsgesprek, de 
communicatie tussen opvoeder en opvoedeling, niet mogelijk zijn. We moeten ervan uit-
gaan dat opvoeder en kind in staat zijn elkaar te begrijpen, ondanks het gegeven dat zij 
beiden vanuit verschillende kaders van verstaanscategorieën de werkelijkheid ordenen. 
De opvoeding steunt dus ook op een gemeenschappelijke leefwereld, bestaande uit de 
overtuigingen en concepten, die volwassenen en kinderen in een opvoedingssituatie met 
elkaar delen. Deze gemeenschappelijke leefwereld, hoe diffuus en minimaal ook, wordt 
in de loop van de ontwikkeling onder andere in en door het opvoedingsgesprek uitge-
breid. Het opvoedingsgesprek steunt op communicatieve handelingen waarin gebruik ge-
maakt wordt van gedeelde concepten.35 Het opvoedingsgesprek zelf is gericht op de rea-
lisering van (symmetrische) voorwaarden die het communicatieve handelen in de eigen-
lijke zin van het woord mogelijk maken. 
De beslissing om 'pedagogisch handelen' niet (volledig) te identificeren met het begrip 
'communicatief handelen' impliceert geenszins, dat men de pedagogische relatie als een 
instrumentele relatie opvat. Evenmin impliceert het doel:middel-denken in de opvoeding 
het innemen van de objectiverende attitude tegenover het kind. Het kan niet ontkend wor-
den dat de opvoeding die helpt bij de persoonswording voor een belangrijk deel bestaat 
uit communicatie en interactie tussen handelingsbekwame en toerekeningsvatbare subjec-
ten. 'Communicatie' en 'dialoog' zijn termen met een ruimere betekenis dan de concepten 
'communicatief handelen' en 'discussie'. 
7. Het personalistische opvoedingsbegrip 
We hebben intussen gezien dat het pedagogisch handelen niet geconceptualiseerd kan 
worden met de voorwaarden van het instrumentele en het communicatieve handelen. Ik 
wil nu tenslotte nagaan of in het personalistische opvoedingsbegrip (Wehle, 1980; Strauß, 
35 Met nadruk wijs ik op het feit dat het hier niet gaat om 'communicatief handelen' in de 'ware' zin van het woord. 
De symmetrie is geforceerd door de volwassene en slechts partieel van aard. Het kind deelt niet met de volwassene de 
concepten, normen, en overtuigingen die de decentratie-activiteit van de opvoeder structureren en motiveren. Gelet op 
dit feit moet derhalve bovendien betwijfeld worden of de volwassene in staat is om op een volledige wijze de leefwe-
reld van het kind te begrijpen. 
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1982; Böhm, 1985) de voorwaarden autonomie en beïnvloedbaarheid met elkaar kunnen 
samengaan. Eerst leg ik uit waarom het personalistische opvoedingsbegrip niet op een in-
deterministisch mensbeeld gebaseerd kan zijn. Daarna zet ik het actordeterministische 
perspectief op interpersoonlijk handelen uiteen. Tenslotte ga ik kort na hoe op basis van 
dit perspectief in de opvoeding de voorwaarden 'autonomie' en 'beïnvloedbaarheid' sa-
mengaan. 
Het indeterministische mensbeeld - een onvruchtbaar uitgangspunt 
In het personalistische opvoedingsbegrip wordt het deterministische mens- en kindbeeld 
verworpen. De opvoedeling is evenals de opvoeder een persoon, wiens woorden en daden 
niet totaal door persoon sex terne oorzaken bepaald worden. Het personalistische opvoe-
dingsbegrip kan echter ook niet gebaseerd zijn op het /wdeterministische mensbeeld. In 
het indeterminisme wordt gesteld dat het optreden van een gebeurtenis een kwestie van 
toeval en spontaniteit is. Wat zich in de toekomst zal gaan voordoen, is onvoorspelbaar 
omdat er geen relatie tussen het heden en de toekomst is. In het indeterminisme wordt ge-
drag opgevat als onvoorspelbaar, chaotisch, en onberekenbaar (Mooij, 1982, pp. 105-106) 
en een vrije persoon als 'iemand die volstrekt onberekenbaar, lukraak iets doet.' (De Boer, 
1980, p. 65). De Boer merkt op dat het vrijheidsbegrip van het indeterminisme een vrij-
heid is die vanuit het determinisme gedefinieerd wordt (zie ook Oudemans, 1980, p. 160). 
Omdat het determinisme stelt dat alle gebeurtenissen in het universum bepaald worden 
door oorzaken, wordt in het determinisme 'vrijheid' opgevat als onbepaaldheid. Men gaat 
er dan van uit dat 'vrijheid' en 'bepaaldheid' elkaar uitsluiten. 
Met recht kunnen deterministen nu opmerken dat een dergelijk vrijheidsbegrip haaks 
staat op het begrip 'verantwoordelijkheid'. Wie het indeterminisme accepteert, gaat ervan 
uit dat de persoon niet in staat is om zijn eigen oordelen en handelingen te controleren en 
die van een ander te voorspellen. Wie het indeterminisme aanvaardt, is van oordeel dat de 
mens niet verantwoordelijk kan zijn voor zijn eigen handelingen en de sociale gevolgen 
daarvan (verg. Kruithof, 1973, p. 116).36 
Het indeterminisme is dus met betrekking tot het personalistische opvoedingsbegrip 
een onvruchtbaar uitgangspunt Het indeterminisme stelt ons niet in staat om te begrijpen 
wat een 'autonome persoon' is. Het handelen van de autonome persoon is juist niet onre-
gelmatig, chaotisch, en toevallig van aard. De autonome persoon is eerder het tegendeel 
van de onberekenbare persoon; hij is iemand op wie we kunnen rekenen (Oudemans, 
1980, p. 160). 
Vrijheid en bepaaldheid sluiten elkaar niet uit, maar in. Persoonlijke en interpersoon-
lijke verantwoordelijkheid steunt niet op de afwezigheid maar op de aanwezigheid van 
regelmaat. Vrijheid en bepaaldheid maken deel uit van één beschouwingswijze. Het den-
ken, spreken, en handelen wordt geleid door regels en bepaald door redenen en motieven 
36 Het is onder andere om deze reden dat het existentialisme pedagogisch onvruchtbaar of a-pedagogisch is. Het exis-
tentialisme impliceert een indeterministisch mensbeeld, waarin het onmogelijk is om op een te verantwoorden en bere-
kenbare wijze leennomenten te organiseren (Bollnow, 1968; Strasser, 1971). De volwassene heeft geen gezag over het 
kind, dat zijn eigen gang gaat. Het is onopvoedbaai. De volwassene kan niet verantwoordelijk gesteld worden voor de 
gevolgen van zijn handelingen ten aanzien van kinderen. 
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(De Boer, 1980, p. 66). 
Het actordeterministische perspectief op interpersoonlijk handelen 
De meen dat het actordeterminisme een vruchtbaarder uitgangspunt is. Met dit perspectief 
op het verklaren en voorspellen van toekomstige handelingen kan begrepen worden hoe 
in de opvoeding interperaxmlijk, verantwoordelijk handelen mogelijk is. 
In het actordeterminisme worden handelingen van actoren opgevat als consequenties 
van redenen. Een actor voert een handeling om bepaalde redenen uit. En omdat de rede­
nen die de handeling bepalen de redenen van een actor zijn, kunnen we zeggen dat de ac­
tor in zekere zin de 'oorzaak' van zijn handeling is. De handeling is zijn zaak (Taylor, 
1965, p. 63,78 ν.).37 Het is de keuze en de beslissing van de actor om een bepaalde han­
deling te verrichten en zo een wens te realiseren (Downie & Telfer, 1969, pp. 94-95,105-
106). Verondersteld wordt dat er een kloof is tussen de voorgeschiedenis van het individu 
en zijn handeling. Hij heeft geen excuus: hij had onder dezelfde omstandigheden en met 
dezelfde voorgeschiedenis ook anders kunnen doen. Alleen in dit geval kunnen wij een 
actor verantwoordelijk stellen voor zijn handeling. Omdat de handeling zijn keuze is, kan 
de actor voor zijn handeling geprezen of geblameerd worden. Actoren zijn niet verant­
woordelijk voor gedragingen die volledig veroorzaakt zijn door hun voorgeschiedenis. De 
keuze van de actor is 'a choice of an undetermined kind'. De verklaring van een handeling 
is uiteindelijk: 'ik deed (x) omdat ik voor (x) koos' (Downie & Telfer, 1969, p. 106). Zo'n 
verklaring verklaart misschien weinig. Ze sluit wel uit dat de keuze herleid kan worden 
tot gebeurtenissen die aan de keuze voorafgaan. Het idee dat een persoon verantwoorde­
lijk is voor zijn handeling impliceert dat er een ruimte is voor de actor om zelf aan de 
loop van de gebeurtenissen bij te dragen (Downie & Telfer, 1969, p. 106). 
Een handeling kan niet opgevat worden als een contingent gevolg van een logisch on­
afhankelijke oorzaak: de intentie of het doel. Er is een inteme, logische relatie tussen een 
handeling en haar reden. In de definitie van een handeling verwijzen we naar het doel van 
die handeling. Daarom kan een handeling alleen maar begrepen en verklaard worden als 
men weet welke reden in die handeling opgesloten ligt (De Boer, 1980, p. 20 v.; Van Zet­
ten, 1982, p. 44 v.). 
Dit betekent dat het niet mogelijk is om handelingen causaal te verklaren. In de cau­
sale verklaring wordt een deductief-nomologisch redeneerschema toegepast waarin ex-
planans en explanandum logisch onafhankelijk van elkaar gedefinieerd worden. In het 
nomologische verklaringsmodel veronderstelt men een exteme relatie tussen antecedens 
37 ,Actoτdeteπτшlisme, is een weinig gelukkige term. Het actordeterminisme is een vorm van anti-determinisn». Het 
deterministische mensbeeld wordt verworpen. Toch is s in het actordeterminisme sprake van een vomì van causaliteit; 
de actor wordt opgevat als de oorzaak van zijn handelen. Van den Beid merkt op dat de natie van ictaicausaliteil niet 
te verenigen is met de gangbare causaliteitstheoric (Van den Beid, 1982, p. 22). Een reden is niet de oorzaak van ie-
mands overtuiging of handeling, maar de overweging waarom iemand tot een bepaalde overtuiging of handeling komt 
Een reden is, evenals een handeling, sui generis (Van den Beid, 1982, p. 76; De Boei, 1989, p. 179). Een reden en een 
handeling zijn geen logisch onafhankelijke factoren die op een causale wijze met elkaar samenhangen. Tussen reden en 
handeling bestaat een conceptuele interne relatie (De Boer, 1980. p. 25,66). 
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en consequens. Handelingen en redenen kunnen echter niet onafhankelijk van elkaar ge-
definieerd en geobserveerd worden. 
Het is wel mogelijk om een handeling rationeel of intentioneel te verklaren. Zo'n ver-
klaring vindt plaats, als begrepen wordt welke redenen in de handeling geïmpliceerd zijn. 
Als ik een bepaalde beweging identificeer als een handeling (x), dan heb ik op dat mo-
ment de redenen begrepen die de handeling motiveren. Gelet op de logisch afhankelijke 
relatie tussen handelingen en redenen, is het begrijpen en verklaren van een handeling een 
zaak van interpretatie en conceptuele analyse (verg. Winch, 1977, p. 83 v., 121 v.). En 
omdat het nomologische model niet in staat is om concepten te analyseren en interne re-
laties tussen redenen en handelingen te begrijpen, is het eigenlijk niet mogelijk om in een 
toepassing van dit model handelingen te verklaren en te voorspellen (De Boer, 1980, p. 
26). 
Wie een handeling wil verklaren, moet bekend zijn met het perspectief van de hande-
lende persoon: de concepten die bepalen hoe hij de wereld definieert, de regels die hij 
volgt, zijn intenties, etcetera. Redenen, intenties, situatiedefinities, concepten, en regels 
die aan handelingen ten grondslag liggen zijn niet empirisch waarneembaar. De kennis 
van iemands gezichtspunt, merkt Van Zetten op, is van een andere aard dan de objectieve 
toestand waarin iemand zich bevindt. Hoe iemand een situatie percipieert is niet objectief. 
Het gaat er niet om hoe de empirische werkelijkheid in elkaar steekt, maar hoe de actor 
de werkelijkheid opvat. De redenen die de handeling motiveren zijn niet empirisch waar-
neembaar. En dat betekent dat we voor de kennis van redenen zijn aangewezen op de ver-
halen die met het handelen van mensen gepaard gaan (Van Zetten, 1982, p. 41). Omdat 
verhaal en handeling niet van elkaar te scheiden zijn, is de dagelijkse omgang en ver-
standhouding tussen actoren de context waarin handelingen worden verklaard en toekom-
stige handelingen worden voorspeld (Van Zetten, 1982, pp. 52-53).38 
Omdat er een relatie is tussen reden en handeling, kunnen toekomstige handelingen in een 
bepaalde zin en tot op zekere hoogte ook voorspeld worden. Ik leg dit uit. 
Gangbaar is de opvatting dat bij voorspellingen noodzakelijkerwijze gebruik gemaakt 
wordt van (nomologische) kennis van minstens één natuurwet. Een voorspelling kan ge-
daan worden als de natuurwet en de antecedente conditie bekend zijn. Wie van oordeel is 
dat het bestaan van causale relaties en nomologische kennis van deze relaties noodzake-
lijke voorwaarden zijn in het doen van een voorspelling, moet tot de conclusie komen dat 
er in de sociale wetenschappen geen voorspellingen gedaan kunnen worden, indien we 
ervan uitgaan dat handelingen van mensen niet causaal veroorzaakt worden (verg. Roes, 
1985, ρ. XI). 
Ik meen dat de veronderstelling dat het bestaan van causale relaties en het beschikken 
over nomologische kennis noodzakelijke voorwaarden voor het doen van voorspellingen 
zijn, onjuist is. Omdat handelingen consequenties van redenen zijn, is het mogelijk om 
toekomstige handelingen in zekere zin te voorspellen. Wie weet heeft van de regels die 
38 Dit betekent natuurlijk niet dat rapportages van actoren over de redenen en motieven 'achter' hun handelingen sa­
crosanct zijn. Een adequate rapportage vereist de 'truth of cognition': de actor kent de regels die daadwerkelijk en niet 
ideologisch (Duinljer. 1977) gevolgd worden, en de 'trulh of expression': de actor is integer en waarachtig. 
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iemand volgt, beschikt over goede redenen om bepaalde toekomstige handelingen in be­
paalde omstandigheden te verwachten (Peters, 1958, pp. 6-7; Winch, 1977, p. 92). Acto­
ren volgen in hun handelingen regels, die voor co-actoren gaan fungeren als verwach­
tingspatronen. Mensen vertonen in hun handelingen een regelmaat, die niet op een causa­
le wetmatigheid steunt, maar wordt 'veroorzaakt' door overtuigingen en overwegingen 
(Mooij, 1982, p. 106). Als wij iemand hebben leren kennen, dan zijn wij in staat om zijn 
toekomstige handelingen in meer of mindere mate te voorspellen. En omgekeerd: willen 
wij iemands toekomstige handelingen voorspellen, dan moeten we er achter zien te ko­
men door welke overwegingen hij zich laat leiden en welke concepten in deze overwe­
gingen een rol spelen (Winch, 1977, p. 91). 
Er is echter een principieel verschil tussen het voorspellen van door externe oorzaken 
gedetermineerd gedrag en het voorspellen van door regels geleid gedrag (Downie & Tel-
fer, 1969, p. 112). Regels kunnen door actoren overtreden en veranderd worden. Ook al 
weten wij welke regels een actor tot nu toe gevolgd heeft, het is altijd mogelijk dat de ac­
tor in de toekomst een andere regel volgt dan die hij tot nu toe gevolgd heeft. 'Het kun-
nen-rekenen op de autonome persoon is anders van aard dan de berekenbaarheid van cau­
saal bepaald gedrag: in het eerste geval berusten onze verwachtingen op een interne rela­
tie die te allen tijde doorbroken kan worden: tot de aard van de keuzevrijheid behoort het 
nu eenmaal, dat er sprake moet zijn van verschillende keuzemogelijkheden.' (Oudemans, 
1980, p. 161). Regel-geleid gedrag is gedrag waarvoor een alternatief bestaat (Winch, 
1977, p. 91; Van Zetten, 1982, pp. 49-51). 
Ook al zijn we op de hoogte met de regels die iemand pleegt te volgen, we kunnen 
niet met volstrekte zekerheid voorspellen wat een actor zal doen, of hij in de toekomst 
wel of niet de regel blijft volgen.39 Een volledige voorspelling moet ook voorspellen hoe 
de actor zich zal gaan verhouden tot de voorspelling. Zal hij de voorspelling wel of niet 
realiseren? En dat is niet te voorspellen. In het geval de voorspelling niet de voorspelling 
bevat hoe de actor zich zal gaan verhouden tot de voorspelling, is de voorspelling niet 
volledig. De actor kan de voorspelde handeling voltrekken of nalaten. In het geval de 
voorspelling wel voorspelt hoe de actor zich tot de voorspelling zal gaan verhouden, is 
niet voorspeld hoe de actor zich zal gaan verhouden tot de voorspelling hoe de actor zich 
zal gaan verhouden tot de voorspelling. 'Ook nu is de gesprekspartner volkomen vrij haar 
niet te geloven, want hij weet dat de voorspelling onwaar is, zolang hij haar niet gelooft.' 
39 Sociaal wetenschappelijke voorspellingen kunnen, indien zij bij degenen terechtkomen wier gedrag voorspeld 
wordt, zichzelf waarmaken m het geval ze onjuist zijn (self-fullfilling prophecies) of zichzelf vernietigen in het geval ze 
eigenlijlc juist waren (self-destroying of self-defeating prophecies) Sociaal-wetenschappelijke uitspraken en voorspel­
lingen hebben, merkt Hofstee op, een paradoxaal en pseudo-welenschappehjk karakter omdat ze op reflexief gedrag be­
trekking hebben. Het is nooit uit te maken of een sociale voorspellmg juist of onjuist is, omdat actoren zich tot de voor­
spelling verhouden (Hofstee, 1974, pp 54-59; 1980. pp 174-200, verg Langeveld, 1974, ρ 71) Als een sociaal-we­
tenschappelijke voorspellmg terecht komt bij degene op wie hij betrekking heeft, dan wordt de verantwoordelijkheid 
voor de uitkomst van de voorspelling bij deze persoon gelegd. Hofstee wijst op het feit dat het dikwijls zelfs de bedoe­
ling is dat sociaal-wetenschappelijke voorspellingen zichzelf venuetigen of waarmaken Veel sociaal-wetenschappe­
lijke constatenngen hebben een 'ingebouwde "agogische" component' De publicatie van de voorspelling 'mannen gaan 
harder rijden, als zij door vrouwelijke automobilisten worden ingehaald' heeft de bedoeling dat mannen hun rijgedrag 
gaan wijzigen. 
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(De Boer, 1980, p. 92). Omdat de pctor wiens gedrag voorspeld wordt zich altijd kan ver-
houden tot de voorspelling van de wijze waarop hij zich zal gaan verhouden tot de voor-
spelling van de wijze waarop berust de onvoorspelbaarheid van toekomstige hande-
lingen 'niet op een gebrek aan relevante data, zoals dat bij een natuurgebeuren het geval 
kan zijn, maar is "a stubborn fact about our human situation."' (De Boer, 1980, p. 92; 
verg.: Luhmann & Schorr, 1979, p. 121; Bock, 1978, p. 212). 
Omdat er een verschil is tussen door natuurwetten gedetermineerd en door regels ge-
leid gedrag, is het beter om te spreken over het 'mogen verwachten' van toekomstige re-
gelgeleide handelingen (Van den Beid, 1982, p. 77; verg. Van Zetten, 1982, p. 51). 
Interpersoonlijk handelen en het personalistische opvoedingsbegrip 
Met behulp van dit actordeterministische uitgangspunt kunnen we begrijpen hoe in het 
interpersoonlijke handelen 'autonomie' en 'beïnvloedbaarheid' samengaan.40 
Niet alles wat er gebeurt tussen mensen moeten we begrijpen in termen van oorzaak 
en gevolg. Het causaliteitsbeginsel is een inadequaat uitgangspunt als we het handelen 
van een persoon en het interpersoonlijke handelen van personen willen begrijpen. Er zijn 
interacties waarin we acties en reacties kunnen opvatten als handelingen waarin actoren 
redenen hebben en waarvoor zij verantwoordelijk zijn. In het bevel, het advies, het ge-
sprek, de straf, etcetera proberen actoren elkaar te beïnvloeden. Actor (a) probeert actor 
(b) tot een bepaalde handeling te bewegen of van een standpunt te overtuigen. 
Een geslaagde interpersoonlijke handeling vereist dat men op de hoogte is van de re-
gels die de ander pleegt te volgen. In het interpersoonlijke handelen worden handelingen 
gepland op grond van interpretaties van eikaars handelingen. Co-actoren zijn in staat om 
verwachtingen omtrent eikaars toekomstige handelingen te formuleren als zij bekend zijn 
met de regels, intenties, en voorstellingen die ten grondslag liggen aan het handelen van 
de ander. 
Dit wil niet zeggen dat co-actoren eikaars reacties kunnen beheersen. Actor (b) is 
zelf verantwoordelijk voor zijn reactie. Hij laat zich overtuigen van de juistheid van het 
standpunt, of niet. Hij laat zich eventueel bewegen tot het uitvoeren of nalaten van een 
bepaalde handeling. Actor (a) determineert de reactie van actor (b) niet. Deze blijft zelf 
verantwoordelijk voor het al dan niet opvolgen van het advies, het negeren van het ver-
bod, etcetera. 'Wat mij in feite beweegt zijn niet aan betekenissen toegevoegde oorzaken. 
(-) Wat mij overtuigend beïnvloedt is een invloed waaraan de zin inherent is, een zinvol 
gebeuren, een zich voltrekkende betekenis.' (De Boer, 1983, p. 13). 
Over een sociale technologie in de deductief-nomologische zin van het woord be-
schikken actoren in het interpersoonlijke handelen niet Omdat actoren weten, dat beiden 
weten dat men ook anders kan handelen, wordt het interpersoonlijke handelen geken-
40 Het actordeteiminisme is een vooronderstelling van de personalistische pedagogiek. Het standpunt wordt ingeno-
men dat de mens een wilsvrij wezen il dat de macht heeft om zijn handelingen te regelen (Kohnstamm, 1970, pp. 74-
75; Langeveld. 1979, p. 83): 'de handelende persoon vermag de afloop der gebeurtenissen door een principieel onbere-
kenbaar en dus onvoorspelbaar "novum'-fwilsbesluit) te wijzigen' (Kohnstamm, 1970, p. 75). De keuze en het besluit 
kunnen niet herleid worden lot een oorzaak. Er blijft 'een rest van onherleidbaarheid', een 'initiatief dat zelf iets nieuws 
in de wereld brengt' (Langeveld, 1933, pp. 155-156). 
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merkt door een technologietekort of -gebrek (Luhmann & Schorr, 1979, p. 121). Zij moe-
ten zich behelpen met wat Luhmann en Schorr noemen: een suirogaattechnologie die be-
staat uit 'verwachtingsverwachtingen'. Actoren baseren hun handelingen op hun interpre-
taties van de overtuigingen en de concepten van co-actoren. Actoren maken zich voor-
stellingen van eikaars doelrmiddel-schema's, morele overtuigingen, werelddefinities, 
doelstellingen, etcetera. Zij stemmen hun handelingen af op de verwachtingen die zij 
hebben omtrent de toekomstige handelingen van de ander. Deze verwachtingen zijn ge-
baseerd op de interpretatie van de regels die de ander volgt. Omdat het handelen van de 
ander op basis van regelkennis voorspeld wordt, wordt het eigen handelen op deze kennis 
afgestemd. In het sociale handelen worden uit de kennis van de regels die de ander volgt, 
regels afgeleid die men zelf gaat volgen. 'Interpretatieregels' worden in 'produktieregels' 
vertaald (Appel et al., 1979, p. 33; verg. Ulich, 1976, p. 35). 
Interpersoonlijk handelen is dus per definitie riskant handelen. Altijd is er de moge-
lijkheid dat actoren niet voldoen aan verwachtingen. Omdat actoren zich kunnen verhou-
den tot voorspellingen, zijn zij, als zij deze voorspellingen kennen, zelf verantwoordelijk 
voor het al dan niet realiseren van de predictie. 
Ik meen dat het karakter van het opvoedingsgesprek waarin opvoedelingen door opvoe-
ders 'aangesproken' worden met het doel hun iets te leren, met behulp van bovenstaande 
uitgangspunten goed begrepen kan worden (verg. Strauß, 1982, p. 576 v.). De relatie tus-
sen de (taalhandeling van de opvoeder en de leeractiviteit van het kind is geen causale 
relatie tussen een oorzaak en een gevolg maar een interpersoonlijke handelingssituatie 
(Böhm, 1985, p. 118 v.). Het leermoment is een handeling op basis van een grond. De 
opvoeder kan op basis van zijn kennis van de regels die het kind volgt, dit leermoment 
voorbereiden. Hij kan dit moment echter niet organiseren. Het leersucces zelf is mede een 
zaak van het kind, van zijn ja/nee-stellingname. In de leeractiviteit worden concepten, 
criteria, en overtuigingen toegepast (Oakeshott, 1968). 
Ook de opvoeding is een vorm van riskant handelen. Bollnow spreekt over het 'Wag-
nis'-karakter van de opvoeding, Hamlyn over het 'hit-and-miss'-karakter van pedagogi-
sche regels (Bollnow, 1968, pp. 132-133; Hamlyn, 1980, p. 186). Pedagogisch falen kan 
het gevolg zijn van het gegeven dat de opvoedeling iemand is die zich aan opvoedingspo-
gingen kan onttrekken. Opvoedingssucces vereist dat het kind meewerkt aan zijn eigen 
opvoeding (Langeveld, 1979, p. 31; Imelman, 1980). Dat betekent dat het ook kan tegen-
werken. 
Pedagogische doelrmiddel-regels zijn gebaseerd op regelkennis en dus principieel on-
toereikend ('inexhaustive') (Scheffler, 1978, p. 70). Het is niet mogelijk om een theorie 
met onfeilbare opvoedingsmiddelen te formuleren (Bock, 1978, p. 160), omdat het kind 
deelneemt aan de realisering van de voorspelling (Langeveld, 1974; Hofstee, 1980). 
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8. Besluit 
In dit hoofdstuk heb ik de kwestie aan de orde gesteld hoe, met betrekking tot het begrip 
'pedagogisch handelen', de voorwaarden 'autonomie' en 'beïnvloedbaarheid' met elkaar op 
een acceptabele wijze verenigd kunnen worden. De ben uitgegaan van een mijns inziens 
centrale, maar wel 'vage', betekenis van de paraplu-term 'opvoeding', namelijk het con-
cept 'hulp bij de persoonswording'. 
Het instrumentele opvoedingsbegrip heb ik afgewezen. In deze opvatting wordt de 
pedagogische relatie opgevat als een onpersoonlijke relatie en 'opvoeding' als een vorm 
van instrumenteel handelen. Natuurlijk kan niet ontkend worden dat volwassenen ten 
aanzien van kinderen instrumentele handelingen (kunnen) verrichten. Het is mogelijk om 
met behulp van dit begrip het pre-pedagogische handelen te conceptualiseren dat betrek-
king heeft op de ontwikkeling van fysische, subpersonale voorwaarden van het persoon-
zijn en de menselijke ontwikkeling. Het is ook niet uitgesloten dat met het instrumentele 
opvoedingsbegrip sommige vormen van vroegkinderlijke opvoeding begrepen kunnen 
worden. We kunnen daarbij denken aan bijvoorbeeld handelingen die liggen in de sfeer 
van verzorging, hygiène, medische zorg, en conditionering. Dit opvoedingsbegrip kan 
echter niet verabsoluteerd worden. De opvoeding die bijdraagt aan de persoonswording -
het opvoedingsgesprek - is voor een belangrijk deel een sociale praktijk. 
Wordt met het idee van het instrumentele handelen de ondergrens en het eerste stadi-
um van de opvoeding begrepen, met de begrippen 'communicatief handelen' en 'Diskurs' 
kan het laatste stadium en de bovengrens van de opvoeding geconceptualiseerd worden. 
In paragraaf 5 heb ik uiteengezet dat de concepten 'pedagogisch handelen' en 'communi-
catief handelen' niet met elkaar vereenzelvigd kunnen worden. De door Habermas gege-
ven begripsbepaling van communicatief handelen is een handelingsvorm die het interper-
soonlijke handelen van volwassenen ('competente actoren') definieert. Communicatief 
handelen en 'Diskurs' vereisen de ontwikkeling van competenties, dus opvoeding. Doel 
van de opvoeding is de ontwikkeling van de voorwaarden van onder andere het commu-
nicatieve handelen. Als in de ontwikkeling deze voorwaarden verworven worden, dan is 
het opvoedingsgesprek, voor zover dat nog plaatsvindt, een vorm van communicatief 
handelen met de mogelijkheid van 'Diskurs'. 
Met behulp van het personalistische opvoedingsbegrip kunnen in principe de vormen 
van opvoeding begrepen worden die tussen de twee genoemde grenzen plaatsvinden. Op 
basis van een actordeterministisch perspectief op personaliteit en interpersoonlijk hande-
len, worden in dit opvoedingsbegrip de voorwaarden 'autonomie' en 'beïnvloedbaarheid' 
met elkaar verenigd. Afstand wordt genomen van het vooroordeel dat de mogelijkheid 
van het doel.middel-denken een acceptatie van het causaliteitspostulaat vereist. Het cau-
saliteitspostulaat is wel een voldoende, maar niet een noodzakelijke voorwaarde voor de 
mogelijkheid van voorspellen en doekmiddel-denken. In het personalistische opvoedings-
begrip wordt het rationaliteitspostulaat geaccepteerd. De pedagogische relatie is een per-
soonlijke, communicatieve relatie waarin opvoeder en opvoedeling hun (taalhandelingen 
op elkaar afstemmen. Zij baseren zich daarbij op voorspellingen of verwachtingen door 
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de regels te interpreteren die de ander pleegt te volgen. Uitgangspunt is de overweging 
dat actoren in staat zijn om interpersoonlijke handelingen te plannen, als zij bekend zijn 
met de regels die de ander volgt 
Een meer gedifferentieerd inzicht in de structuur van het opvoedingsgesprek vereist een 
connectie van de begrippen 'pedagogisch handelen' en 'persoonswording'. De aard van de 
pedagogische relatie wordt bepaald door de logische relatie tussen het handelen van de 
opvoeder en de ontwikkeling van de regels en regelsystemen gedurende de persoonswor-
ding van het kind. 
De vraag is natuurlijk of er over deze relatie wel in een algemene begripsmatige zin 
gesproken kan worden. Als het waar is dat de ontwikkeling van de regels die aan het 
functioneren van de persoon ten grondslag liggen, een gebeuren met tal van individuele 
variaties is, die bepaald worden door de omgevingsspecifieke wijze waarop ieder indivi-
dueel 'uniek' kind wordt opgevoed, dan rest slechts de conclusie dat het enige algemene 
dat er over de persoonswording van het kind gezegd kan worden is dat daarover niets al-
gemeens gezegd kan worden. 
In het volgende hoofdstuk formuleer ik enkele algemene uitgangspunten met betrek-
king tot de concepten 'persoon' en 'persoonswording'. In hoofdstuk 6 zal ik uiteenzetten 
dat het mogelijk is om op basis van enkele genetisch-structuralistische uitgangspunten 
begrip te krijgen van de genese van de mogelijkheidsvoorwaarden die aan de verschillen-
de typen van oordelen en argumenteren ten grondslag liggen. Het zijn deze regelsystemen 
die bepalen hoe het kind leert. Een reconstructie van hun genese stelt ons in staat om be-
grip te krijgen van de wijze waarop de pedagogische relatie zich ontwikkelt, en van de re-
latie in deze ontwikkeling tussen modi van opvoeding en niveaus van leren. 
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HOOFDSTUK 5 
'PERSOON' EN 'PERSOONSWORDING' 
1. Inleiding 
In het vorige hoofdstuk heb ik in de definitie van opvoeding een relatie gelegd tussen de 
concepten 'opvoeding' en 'persoonswording'. Pedagogische handelingen zijn gericht op 
het mogelijk maken en het bevorderen van persoonswording. De opvoedeling leert en 
ontwikkelt de eigenschappen van de persoon. Erkennende dat het instrumentele opvoe-
dingsbegrip ten aanzien van het eerste stadium van de pedagogische relatie adequaat kan 
zijn, heb ik voor de oplossing van het probleem hoe in de opvoeding de voorwaarden 
autonomie en beïnvloedbaarheid samengaan, een handelingstheoretisch perspectief op de 
pedagogische relatie geaccepteerd. In dit perspectief, dat zowel in het personalistische 
opvoedingsbegrip als in het idee van communicatief handelen verondersteld wordt, wor-
den opvoeders en opvoedelingen opgevat als actoren die handelen op basis van een inter-
pretatie van eikaars interpretaties. Op basis van deze interpretaties wordt geanticipeerd op 
de gevolgen van de handeling. 
Dit handelingstheoretische perspectief dient uitgewerkt te worden. De gangbare han-
delingstheorieën zijn in zekere zin adultistisch van aard. De competente actor (de vol-
wassene) wordt centraal gesteld. Actoren die intersubjectief handelen, worden opgevat als 
competente actoren. 'Pedagogisch handelen' is echter een specifieker en daarnaast ook 
een complexer concept dan 'handelen' (Oelkers, 1982, p. 140). In de theorievorming tot 
nu toe is, merkt Oelkers op, de vraag naar de specificiteit van pedagogisch handelen her-
leid tot de vraag naar wat het specifieke van het doel van het pedagogisch handelen is. Uit 
doelstellingen alleen kunnen echter geen handelingscategorieën worden afgeleid (Oel-
kers, 1982, p. 142). Om het specifieke van wat pedagogisch handelen is te begrijpen, 
moet in de analyse niet alleen aandacht besteed worden aan de structuur van het handelen 
van volwassenen, maar ook, en in samenhang daarmee, aan de genese van handelings-
competenties van kinderen (Wigger, 1983a, 1983b). 
De begripsbepaling van 'opvoeding' als grondslag van opvoedingspraktijk en -theorie 
vereist dus twee, met elkaar samenhangende en op elkaar afgestemde analyses. Ten eerste 
een analyse van de vermogens van de over zichzelf beschikkende en verantwoordelijk 
handelende volwassen persoon. Zo'n analyse levert een beeld op van de opvoeder, en 
tevens van het doel van de opvoeding: de volwassenheid of de opgevoede persoon. Ten 
tweede een analyse van de wijze waarop deze vermogens verworven worden, en met 
name van de wijze waarop handelingen van opvoeders en pedagogische praktijken in 
deze ontwikkeling een rol spelen. Omdat 'opvoeding' en 'persoonswording' correlatieve 
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begrippen zijn, moet de handelingstheoretische analyse van de morele, intellectuele en 
andere vermogens van de persoon aangevuld worden met een analyse van de genese van 
deze vermogens. Door deze analyses op elkaar te betrekken, kunnen we begrijpen wat de 
structuur is van de pedagogische handeling die van invloed is op de ontwikkeling en het 
handelen van kinderen. Of preciezer: hoe in de ontwikkeling verschillende, elkaar opvol-
gende modi van pedagogisch handelen correleren met verschillende, met de ontwikkeling 
van het kind samenhangende manieren van leren en opvoedbaarheid. 
In dit hoofdstuk zal ik de pedagogisch-antropologische uitgangspunten uiteenzetten 
op basis waarvan ik in de volgende hoofdstukken de relatie tussen Opvoeding' en 'per-
soonswording' nader wil preciseren. Deze uitgangspunten betreffen de concepten 'per-
soon' en 'persoonswording'. De opzet is als volgt. In paragraaf 2 omschrijf ik wat mijns 
inziens pedagogische antropologie behelst. In paragraaf 3 behandel ik het probleem wat 
in de conceptualisering van 'persoonswording' en 'opvoeding' de relatie is tussen de 
eerste-orde-conceptualiseringen van de betrokkenen (het actorperspectief) en de tweede-
orde-conceptualiseringen van de onderzoeker (het spectatorperspectief)- In paragraaf 4 ga 
ik in op de vraag of het wel mogelijk is alle noodzakelijke en voldoende voorwaarden van 
'persoon' en 'persoonswording' te expliciteren. Ik zal deze vraag ontkennend beantwoor-
den. Omdat de persoon voorwaarde is van de begripsbepaling van 'persoon', en omdat in 
de begripsbepaling van 'persoonswording' gebruik gemaakt wordt van voorwaarden die 
juist in de persoonswording tot stand komen, zijn we, gegeven deze conceptualiserings-
grenzen, slechts in staat om enkele noodzakelijke voorwaarden van 'persoon' en 'per-
soonswording' te formuleren. In paragraaf 5 geef ik een begripsbepaling van het concept 
'persoon'. Ik definieer - heel traditioneel - een 'persoon' als een moreel en rationeel zich-
zelfbestemmend, toerekeningsvatbaar, en handelingsbekwaam wezen. In paragraaf 6 ex-
pliciteer ik de door mij geaccepteerde antropologische grondslag van het concept 'per-
soonswording', namelijk het dynamische persoonsbegrip. In dit perspectief wordt een 
onderscheid gemaakt tussen de niet met elkaar samenvallende klassen 'mens' en 'persoon'. 
Kinderen kunnen in de regel persoon worden; de opvoeding is gericht op het realiseren 
van deze potentie. In paragraaf 7 zet ik uiteen dat 'persoonswording' een grondslag is van 
onze praktijken in het algemeen en van de opvoeding in het bijzonder. Het zogenaamde 
'wetenschappelijke mensbeeld' is niet houdbaar. In paragraaf 8 argumenteer ik dat 'per-
soonswording' niet alleen als een kwantitatief, maar daarnaast ook als een kwalitatief 
gebeuren moet worden opgevat. Ik zet uiteen dat in stadiumtheorieën een belangrijk as-
pect van de kwalitatieve ontwikkeling van personale vermogens geconceptualiseerd 
wordt. Met een besluit wordt het hoofdstuk afgerond. 
2. Pedagogische antropologie 
In deze paragraaf omschrijf ik wat pedagogische antroplogie behelst. Ik zet uiteen dat in 
de pedagogische antropologie het adultisme van de 'traditionele' filosofie voor een be-
langrijk deel gecorrigeerd wordt. In de pedagogische antropologie gaat het om het ont-
wikkelen van een conceptueel kader waarmee de werkelijkheid van de persoonswording 
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van het kind begrepen кал worden. Aan de orde komt ook de vraag hoe het mogelijk is 
om met algemene termen een perspectief op een dynamisch verschijnsel te ontwikkelen. 
Het adulnsme en zijn correctie 
Al gaat het hier om een 'sweeping statement'1, toch schuilt er emge waarheid in de veel­
gehoorde uitspraak2 dat iemand die kennisneemt van de filosofie, tot de conclusie moet 
komen dat volgens de ñlosofen het kind niet bestaat. De redenen die verklaren waarom 
het kind in de filosofie ontbreekt, liggen voor de hand.3 In de filosofie gaat het om oor-
delen over de geldigheid van uitgangspunten, structuren, en voorwaarden van het den-
ken, de ervaring, de waarneming, het oordelen, het argumenteren, en het handelen. En 
deze interesse bepaalt het feit dat de volwassene in de filosofie centraal staat. De vraag 
naar de ontwikkeling en de opvoeding van kinderen is met relevant (Van Peursen, 
1974/1975, p. 200; Macnamara, 1986, p. 3) in de filosofie (de epistemologie, de logica, 
de (meta-)ethiek, de antropologie4). Voorwerp van onderzoek zijn de geldigheids- en 
1 Het kan met ontkend worden dat filosofen zo her en der oordelen vellen over opvoeding en ontwikkeling In feite 
impliceert natuurlijk iedere begripsbepaling van de mogebjkheidsvoorwaarden van het waarnemen, het oordelen, en het 
argumenteren van de volwassene een bepaald perspectief op ontwikkeling en opvoeding Dergelijke pedagogische ал 
uopologieêrï (Loch, 1963) zijn met het resultaat van een pedagogische of ontwikkelingstheoreùsche interesse, maar 
eerder onbedoelde en met voorziene consequenties of implicaties van een antropologische, meta-ethische, of epistemo-
logische stelhngname 
2 Bijvoorbeeld 'Wanneer men vanuit een andere planeet kennis zou nemen van aardse wijsgerige boeken over het 
menselijk denken, dan zou men met spoedig te weten komen dat er ook zoiets als kinderen bestaan (-) Dit gaat ook op 
in de hedendaagse wijsbegeerte Slechts zeer zelden komt (men?, G S ) bij existentiefilosofçn en analytici een verwij-
zing naar het kind tegen, men zou zelfs kunnen menen dat dergelijke ñlosofen nooit kinderen hebben of zelf nooit kind 
geweest zijn ' (Van Peursen, 1974/1975, ρ 200) Wanneer men zich op de hoogte stelt van traditionele ñlosofíean, dan 
krijgt men de indruk dat mensen direct als volwassenen geboren worden ' (Korthals, 1983, ρ 76, zie ook Rang, 1977, 
ρ 157, Langeveld. 1971, ρ 8, Dearden, 1975. ρ 6) 
3 Ik ga voorbij aan een psychologistische verklaring dat het adulüsme een gevolg is van het feit dat m de ogen van 
velen een pedagogische interesse gezien wordt als een vorm van infantilisme Aber noch immer kommt das Nachden-
ken über das Kind und seine Erziehung und das heiBt über seme Entwicklungsmöglichkeit leicht in den Verdacht des 
Kindischen ' (Langeveld, 1968, pp 7-8) 
4 Dat de categorie 'ontwikkeling' zelfs genegeerd is en wordt m de wijsgerige antropologie wekt natuurlijk wel ver-
bazing 'Auch un anthropologischen Denken im engeren Sume zeigt sich der Gedanke kaum, daß der Mensch als Kind 
anfängt ' (Langeveld, 1968, ρ 6, verg Langeveld, 1971, p. 7) De meeste theoretici van het subject lijken ervan uit te 
gaan dat de mens als volwassene ter wereld komt en dan andere mensen toevalligerwijs tegenkomt ' (Korthals, 1983, ρ 
72) Ook m deze tak van de filosofie houdt men zich met 'de mens m het algemeen' bezig, en wordt ontkend dal de 
kmdheid een modus van het mens zijn is met een eigen positieve waarde en betekenis 'Eher spricht er (de filosoof, 
G S ) darüber was man aus dem Kinde 'machen" soll, eher noch spricht er davon, daß der Mensch die Tatsache des 
Kmdsems Oberwinden muß (-) Man ist anscheinend erst em 'vollständiger' Mensch, wenn man kern Kmd mehr ist ' 
(Langeveld, 1968, ρ 10) Korthals wijt dit aan het'subjeetdenken'in de antropologie (Korthals, 1983, pp 71-72) Uit­
gangspunt m het doorgaans 'monologische denken' is 'de mens in enkelvoud', het 'eenzame, op zichzelf staande indi­
vidu' (Korthals, 1983, ρ 16) De betekenis van mtemibjecueve relaties m en voor het functioneren en de ontwikkeling 
van mensen worden zo veronachtzaamd Langeveld merkt op dat de tendens om m de wijsgerige antropologie de vol­
wassene centraal te stellai, gepaard gaat met een negatieve waardering van de kindertijd De kindertijd is een penode 
waarvoor men zich schaamt Die Pädagogik vertntt eine Gnmddetermmante des Menschlichen, an die der Erwachsene 
nicht gerne erinnert wird, das Schwache, Hilflose, dem man die Treue zu halten hat (-) (-) Das Kind stört den Erwach-
senen, es ist nicht von Wichtigkeit ' (Langeveld, 1968, ρ 8) Tussen het negeren/vergeten van de kindertijd en de nega­
tieve waardering van de kindertijd is een vicieuze cirkel 'Volwassenen die zich schamen voor het kinderlijke, vergeten 
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mogelijkheidsvoorwaarden van het oordelen en argumenteren van volwassenen. Men is 
op zoek naar de voorwaarden van de waarneming, de kennis, de moraliteit, en ket 
argumenteren. Men is geïnterresseerd in antwoorden op vragen als: wat ¿i kennis?, en 
wat i'i moraliteit?. Genetische kwesties worden in dit perspectief afgedaan als empirische 
kwesties, die niet relevant zijn voor de oplossing van de genoemde problemen. Wie gel-
digheidsvragen herleidt tot genetische vraagstellingen, maakt zich schuldig aan de geneti-
sche drogreden. 
Deze vrees is echter niet altijd terecht. Er zijn twee redenen waarom bepaalde geneti-
sche vraagstellingen wel degelijk in het wijsgerige grondslagenonderzoek een plaats heb-
ben. In de eerste plaats: normatieve ('de iure') en genetische vraagstellingen zijn welis-
waar niet tot elkaar te herleiden, maar met te scheiden.5 Structuren die ten grondslag 
liggen aan de ervaring, het oordelen, en het argumenteren binnen de diverse rationaliteits-
vormen, zijn het resultaat van leer- en ontwikkelingsprocessen. Structurele vragen naar de 
geldige uitgangspunten van het oordelen en argumenteren binnen een rationaliteitsvorm, 
kunnen derhalve niet losgezien worden van genetische vragen naar de wijze waarop deze 
structuren tot stand gekomen zijn. Nu gaat het hier niet om empirische vragen - dan zou 
er inderdaad sprake zijn van een genetische drogreden - maar om normatieve vragen. De 
vraag die het onderzoek leidt, luidt: volgens welk patroon worden de geldigheidsvoor-
waarden van het volwassen oordelen en argumenteren ontwikkeld? (zie hfst. 2). Ook in 
de onderdelen van de systematische filosofie (de ethiek, de epistemologie, de logica) 
kunnen conceptueel-genetische vraagstellingen niet genegeerd worden. 
In de tweede plaats: het is onontkoombaar dat (conceptueel-)genetische vragen cen-
traal staan in het grondslagenonderzoek van wetenschappen en praktijken waarin het gaat 
om (de bestudering van) de ontwikkeling en opvoeding van mensen. Pedagogische en 
ontwikkelingspsychologische vragen worden gesteld en beantwoord binnen een kader 
waarin concepten als 'ontwikkeling', 'leren', en 'opvoeding' deel uitmaken. De empirische 
waarneming en de interpretatie van empirische feiten worden immers georganiseerd door 
concepten. 
In de pedagogische antropologie zijn deze kaders voorwerp van onderzoek. Een aantal 
opmerkingen is hier van belang. Ten eerste: de pedagogische antropologie behelst niet 
een synthese en integratie van positieve gegevens van de diverse empirische wetenschap-
pen over ontwikkeling en opvoeding (verg. De Boer, 1969, pp. 10-11). In de empiristi-
sche opvatting van pedagogische antropologie wordt de filosofie opgevat als een restcate-
gorie. In dit perspectief wordt de filosofie beschouwd als een synthese van de empirische 
gegevens en/of een speculatie over aspecten van de werkelijkheid die in de empirische 
wetenschap nog zwart zijn. De filosofie wordt gedoogd op het terrein waarop de empiri-
hun kindsheid en omdat ze die vergeten zijn, hebben ze er geen waardering voor ' (Fortmann. 1971, p. 37) 
5 In zekere zin veronderstellen beide vraagstellingen elltaar (verg Kaye, 1982, ρ IS) Een reconstructie van een ge­
nese vereist een analyse van het eindstadium van de ontwikkeling (Taylor, 1985, p. 156) Een analyse van een eindsta­
dium vereist een reconstructie van de genese De vraag naar de geldigheid van kennis leidt tot het blootleggen van de 
genetische, de ontstaan-structuur, van kennis ' (Van Peursen, 1974/1975, ρ 205) Tussen structurele ai genetische vra­
gen is een dialectiek Kennis van de genese is van belang voor het begrijpen van structuren, anderzijds hebben structu­
rele vragen een logische voorrang Voordat men de genese van (x) opspoort, moet men weten wat men onderzoekt 
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sehe wetenschap nog verbrokkeld en/of niet volledig is. De filosofische speculatie kan 
hier wellicht een heuristische functie vervullen door hypotheses te genereren die in het 
empirische onderzoek bevestigd of ontkracht worden. Dit perspectief op pedagogische 
antropologie is mijns inziens ontoereikend en naïef. Veronachtzaamd wordt het feit dat de 
empirische kennisverwerving van de feiten aangaande de ontwikkeling en opvoeding van 
kinderen georganiseerd wordt door een conceptueel kader (Shotter, 1974, p. 215; zie ook 
Hamlyn, 1979, p. 60). Dit kader speelt een niet te vermijden rol in de organisatie van de 
waarneming, dus in de selectie en de interpretatie van de feiten. Logisch gezien gaat dit 
kader dan ook aan de ontwikkelingspsychologische observatie van de empirische werke-
lijkheid vooraf. Het voorwerp van onderzoek van de pedagogische antropologie bestaat 
niet uit de feiten van de ontwikkeling en de opvoeding, maar is dit kader. In de pedagogi-
sche antropologie worden geen empirische uitspraken gedaan over lokaal-temporele ver-
schijningsvormen van het kind, maar over de betekenis van algemene pedagogische cate-
gorieën (Strasser, 1971, p. 78).6 
Ten tweede: de pedagogische antropologie is een noodzakelijk onderdeel van de wijs-
gerige pedagogiek. In de pedagogische antropologie wordt de werkelijkheid van opvoe-
ding en ontwikkeling geconceptualiseerd. De pedagogische antropologie valt echter niet 
met de wijsgerige pedagogiek samen. In de wijsgerige pedagogiek worden in samenhang 
met pedagogisch-antropologische vraagstukken ook wetenschapstheoretische en meta-
ethische kwesties behandeld voor zover deze relevant zijn voor de pedagogiek en de 
pedagogische wetenschap. 
In de derde plaats: in de pedagogische antropologie wordt de samenhang tussen 'ont-
wikkeling' en 'opvoeding' en de relatie tussen het beginstadium en het eindstadium van de 
persoonswording geconceptualiseerd. Uitgangspunt is de vraag langs welk patroon (a), en 
op basis van welke ontwikkelingsprincipes en pedagogische praktijken (b) de structuren 
verworven worden die de volwassenheid kenmerken (c). Vandaar dat opvoedbaarheid en 
volwassenheid twee thema's zijn die in de pedagogische antropologie centraal staan. De 
opvoedbaarheid van het kind kunnen we in zekere zin opvatten als een voorwaarde van 
de persoonswording. In hoeverre het kind opvoedbaar is laat zich niet vaststellen zonder 
een analyse van de competenties van de volwassenheid, het eindstadium van de opvoe-
ding (Roth, 1977). 
Ten vierde: omdat de persoonswording mogelijk gemaakt en bevorderd wordt door 
sociale (pedagogische) praktijken (de opvoeding is een ontwikkelingsbestemmende fac-
tor), worden in de conceptualisering van de persoonswording de normen meegeconcep-
tualiseerd die de bedoelde sociale praktijken constitueren en reguleren. Dit betekent ech-
ter niet dat de pedagogische antropologie daarom per definitie een normatief uitspraken-
systeem is.7 De conceptualisering heeft betrekking op de normen die aan opvoeding en 
6 In de empirische antropologie worden lokaal-empirische verschijningsvormen beschreven. In de beschrijving van 
zon verschijningsvorm wordt gebruik gemaakt van algemene begrippen die verwijzen naar antropologische constanten. 
Het is de taak van de wijsgerige antropologie om de constituerende voorwaarden van het menswetenschappelijke em-
pirische oordelen over mensen te Ontvouwen' (De Boer, 1969, p. 11, 32; Strasser, 1975, p. 7; verg. Shotter, 1984, p. 
109). 
7 Wijsgerige antropologie wordt door sommigen opgevat als een begripsbepaling van wie de mens is, en, op basis 
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persoonswording ten grondslag liggen, maar dit houdt niet per se in dat om deze reden in 
de pedagogische antropologie deze nonnen onderschreven en gerechtvaardigd worden.8 
Een legitimatie van de normen van een normatieve genese vereist een additionele norma-
tieve premisse, die niet afgeleid kan worden uit een conceptualisering van deze normatie-
ve genese (zie verder hfst. 9). 
Over de algemeenheid van pedagogisch-antropologische uitspraken 
De pedagogische antropologie kan dus opgevat worden als een correctie van een antro-
pologie waarin genegeerd wordt dat een persoon als een kind geboren wordt en zich in 
intersubjectieve relaties tot een persoon ontwikkelt. Maar is het wel mogelijk om het 
persoon-zijn en de persoonswording, die beide 'dynamische gegevens' zijn, in definities 
vast te leggen? 'Iets dat in principe dynamisch is, kan' - zo meent Kwant - 'niet in een 
definitie worden vastgelegd.' (Kwant, 1973, p. 9). Wanneer een mens 'aan veranderlijk-
heid onderhevig is, waaruit bestaat dan nog zijn constante wezen? (Landmann, 1966, p. 
197). Deze vraag is onvermijdelijk in de bezinning op de mogelijkheid van een pedago-
gische antropologie. Deze discipline is enerzijds gebaseerd op de veronderstelling dat 
menselijke verschijningsvormen en ontwikkelingen gekenmerkt worden door variabiliteit 
en openheid, en anderzijds op de pretentie om in algemene bewoordingen te spreken over 
de constanten van het functioneren en de ontwikkeling van personen. 
In theorieën waarin gesteld wordt dat menselijke ontwikkelingen en verschijnings-
vormen afhankelijk zijn van de cultuur/geschiedenis en/of van wat de mens van zichzelf 
van de analyse dal de mens een zichzclfverwerkelijkend wezen is, daarom ook van wie de mens behoort te zijn (verg. 
Landmann, 1966) Mijns inziens is dit standpunt onjuist Uit de bepalmg dat mensen ztchzelfverwerkelijkende wezens 
zijn volgt met de morele conclusie dat mensen zichzelf behoren te verwerkelijken (uit de begripsbepaling van 'moorde-
naar' volgt immers ook niet dat moordenaar behoren te moorden), laat staan een prescriptie van normen die mensen m 
hun zelfverwerkelijking behoren te realiseren 
8 Conform de geesteswetenschappeltjke traditie meent Bollnow (zich beroepend op Dil they s opmerking dat de 
pedagogiek 'aus der Erkenntnis dessen, was ist, die Regeln Ober das, was sein soll' moet afleiden) dat prescnpties voor 
opvoeders afgeleid kunnen worden uit een analyse of hermeneuse van de opvoedingswerkelijkheid 'Er ut nicht em 
unknlischer Uebergang von "deskriptiven" zu "prïsknpUven" sitzen, sondern ist m der Natur der zu untersuchenden 
Wirklichkeit selber begründet, derm unsre Lebenswirklichkeit, von der wir bei allen Ueberlegungen ausgehen müssen, 
ist kemesweg wertmdifferent, sie hat vielmehr von sich aus eine ganz bestimmte Struktur Sie gliedert sich nach 
Zwecken, Zielen und Werten, die nicht ent vom Forscher hineingelegt werden, sondern in der Wirklichkeil selber 
erhalten sind und nur analysierend ans Licht gehoben werden Die kritisierte Uebergang von der Beschreibung zur 
Wertung wird durch eme ganz bestuiunte Struktur der untersuchten Wirklichkeit erm6glichL' (Bolbiow, 1983, ρ 126) 
De opvatting dat een prescriptie uit een hermeneuse van een sociale praktijk kan worden afgeleid, u echter onjuist- Een 
analyse van de nonnen die een praktijk institueren en reguleren is geen voldoende voorwaarde voor de legitimaiie van 
deze normen Sommige praktijken keuren we immers goed, andere keuren wc daarentegen af Sociale praktijken en hun 
oirbaarheid kunnen ter discussie gesteld warden Het lijkt alsof er (sommige) praktijken zijn die hun eigen 'ought' gene­
reren (verg Searles analyse van de praktijk van hei beloven (Searle, 1973)) Deze schijn is bedrieglijk Hei is mei zo 
dat uit de analyse van het 'is' van de sociale praktijk (van het beloven) zonder aanvullende argumenten het 'ought' van 
deze praktijk volgt (zie de verschillende artikelen in Hudson (1969) waarin Searles argument bekntueerd wordt, met 
name
1
 Hare, verg. Dearden, 1972, pp 457-438) De praktijk van het beloven wordt gerechtvaardigd met een tranacen-
dentaal argument We moeten dus een onderscheid blijven maken tussen de conceptualisenng van sociale praktijken en 
normatieve genèses - dit onderzoek is gericht op waarden (verg Duintjs, 1974, pp 23-24), en de morele rechtvaardi-
ging van deze praktijken en genèses 
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maakt, wordt het bestaan van 'persisterende constanten' soms ontkend (verg. Peeters, 
1978, p. 38). Algemene kenmerken van de menselijke persoon zouden niet gevonden 
worden (verg. Kouwer, 1971, p. 400), omdat het persoon-zijn gekenmerkt wordt door 
diversiteit, veranderlijkheid, openheid, spontaniteit, en/of zelfvormgeving (verg. Strasser, 
1975). Er is - meent men - geen menselijke natuur en er zijn geen 'wezenskenmerken'; 
wel zijn er tal van verschijningsvormen. 
Ik meen dat deze opvatting niet juist is. Veranderlijke werkelijkheden definiëren met 
algemene begrippen die verwijzen naar antropologische constanten, lijkt een zelftegen-
strijdige activiteit te zijn. Het is het echter niet. Als we spreken over veranderlijke en 
open verschijnselen, dan gebruiken we algemene termen. Als we dergelijke verschijnse-
len definiëren, dan maken we ook van algemene termen gebruik. In zo'n definitie wordt 
het bestaan van constanten verondersteld (Strasser, 1971, p. 72; 1975; Peeters, 1978, p. 
36 v.). De opvatting dat er over de persoon niet gesproken kan worden omdat personen 
totaal van elkaar verschillen, is absurd. In de ontkenning van het bestaan van constanten 
worden constanten aangewezen. In antropologieën waarin de mogelijkheid van wezens-
beschrijvingen wordt ontkend, omdat de mens een historisch en/of zichzelfbepalend we-
zen is, worden betekeniscategorieën gebruikt die in feite wezensbeschrijvingen zijn. Zo 
wordt in de leer waarin het bestaan van antropologische constanten ontkend wordt omdat 
de mens 'volstrekt souverein' is, een constante van de menselijke natuur aangewezen die 
niet zelf het resultaat is van deze souvereiniteit, maar deze pas mogelijk maakt. Ook in 
een pedagogische antropologie waarvan het uitgangspunt is dat de menselijke ontwikke-
ling gekenmerkt wordt door 'openheid', 'veranderlijkheid', en 'variabiliteit', worden met 
algemene termen constanten aangewezen. Wie ontkent dat kinderen vergelijkbaar zijn, 
velt een algemeen oordeel dat betrekking heeft op ieder kind. 'Daaruit blijkt reeds dat 
kinderen niet absoluut onvergelijkbaar zijn, dat ze naast individuele ook algemeen typi-
sche kenmerken bezitten. Hij, die het bestaan van wezensbegrippen ontkent, spreekt zich-
zelf impliciet tegen. Zijn antithesis heft zichzelf op.' (Strasser, 1971, p. 73). 
Men moet dus, meent Strasser, om logische contradicties te vermijden, in de wijsgeri-
ge antropologie het bestaan van antropologische constanten en het begrip 'wezensken-
meik' aanvaarden (Strasser, 1975). Op dit argument ga ik nu iets nader in. 
De vrees om te spreken over 'de menselijke natuur' is ingegeven door het verzet tegen 
het essentialisme. In het essentialisme worden de historiciteit en de variabiliteit van men-
selijke verschijningsvormen ontkend. De principes van de menselijke natuur - de rede-
lijkheid en de moraliteit - worden opgevat als bovenhistorische en invariante principes 
(Peeten, 1978, p. 21 v.). 'Tot in de negentiende eeuw dacht men ook dat de mens als 
soort, evenals andere soorten, constant was en onveranderlijk. De mens was een statisch 
organisme, een vanaf de schepping onveranderd en onveranderbaar wezen.' (Peeters, 
1978, p. 22). De mens wordt opgevat als een boven-historisch en -situationeel, 'in zichzelf 
rustend en zichzelf genoegzaam geestelijk wezen.' (Peeters, 1978, p. 23). Dit beeld is 
door de ontdekking van de historische, sociale, en culturele dimensie van het menselijk 
bestaan gecorrigeerd. Maar dat betekent niet dat aan de divergentie van verschijnings-
vormen en ontwikkelingen geen constanten ten grondslag liggen. Dat de mens gevormd 
wordt door cultuur en geschiedenis en, vanaf een zeker moment en tot op zekere hoogte, 
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door zichzelf, is een constante door alle veranderlijkheid, openheid, en diversiteit heen. 
'Algemene oordelen over de mens behoeven niet strijdig te zijn met de historische en 
sociale veranderlijkheid van de mens, integendeel, de socio-historische veranderlijkheid 
zou juist als een wezenskenmerk van de mens beschouwd kunnen worden.' (Peeters, 
1978, p. 39). Met Landmann kunnen we een onderscheid maken tussen de historische 
homo hominatus, de historische verschijningsvorm van de mens zoals hij gevormd is en 
zichzelf gevormd heeft, en de homo hominans, de bovenhistorische structuur die aan de 
homo hominatus ten grondslag ligt en deze mogelijk maakt en begrenst (Landmann, 
1966, p. 198). Men behoeft niet in een essentialistisch geloof in de onveranderlijkheid 
van de menselijke natuur te vervallen, door te spreken over de menselijke natuur (Oude-
mans & De Jong, 1983, pp. 71-72). De veranderlijkheid en veranderbaarheid, en dus de 
variabiliteit van menselijke verschijningsvormen en ontwikkelingen, worden mogelijk 
gemaakt en begrensd door aangeboren programma's. De ontwikkeling en het functioneren 
van mensen kunnen niet in iedere gewenste richting worden gevormd. Het aangeboren 
programma, waarvan niet bij voorbaat mag worden aangenomen dat dit onveranderlijk en 
onveranderbaar is, geeft grenzen aan waarbinnen de variatie kan optreden. 'Natuur' moet 
hier niet worden opgevat als essentie, maar als mogelijkheid (Fortmann, 1971, p. 322 v.). 
Omdat mensen, ondanks variaties, met gemeenschappelijke biologische uitrusting 
geboren worden en, ondanks verschillen, gemeenschappelijke ervaringen opdoen in con-
frontaties met gegevenheden die optreden in alle sociaal-historische contexten, doen er 
zich constanten voor in menselijke verschijningsvormen en ontwikkelingen. Er zijn fun-
damentele categorieën die in alle verschijningsvormen en ontwikkelingen optreden, om-
dat er constanten zijn in biologische programma's en in de feiten van sociaal-historische 
situaties. Mensen moeten op basis van een gemeenschappelijke, genetische constitutie -
en dit programma conditioneert en limiteert de ontwikkelings- en handelingsmogelijkhe-
den - gemeenschappelijke, onvermijdelijke problemen oplossen die in iedere omgeving 
gesteld worden. 
Ik ga er dus van uit dat het mogelijk is om tot op zekere hoogte en binnen zekere 
grenzen in de pedagogische antropologie in een algemene zin een begripsbepaling te 
geven van de concepten 'persoon' en 'persoonswording'. De kwestie is daarbij niet of we 
met algemene begrippen constanten aanwijzen, maar wel: van welke algemene begrippen 
maken we gebruik, en welke constanten menen we te kunnen aanwijzen? En: hoe gedif-
ferentieerd zijn onze algemene begrippen?9 
9 Elias' bezwaar legen 'statische begrippen' onderschrijf ik dus maar ten dele (Elias, 1971). Onze begrippen wekken 
de indruk dal de werkelijkheid statisch en onveranderlijk is. Een begrip als 'individu' of 'mens' wekt de indruk dat de 
mens een statisch verschijnsel is, en dat is niet juist. Nodig is een begripsdifferentiatie die ons in staat stelt om aan dy-
namische verschijnselen recht te doen. Maar in deze begripsdifferentiatie en in het definieren ел beschrijven van dyna­
mische en veranderlijke verschijnselen valt aan het gebruik van algemene begrippen die verwijzen naar constanten, niet 
te ontsnappen. 
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3. De relatie tussen eerste- en tweede-orde-concepten in de conceptualisering van 
persoonswording 
Wat is de relatie tussen het concept 'persoonswording' en het verschijnsel persoonswor-
ding? Gezegd wordt dat het concept 'persoonswording' het verschijnsel van persoons-
wording constitueert. Wat bedoelen we dan?10 Is de persoonswording een realisatie van 
pedagogische concepten als 'kind', 'opvoeding', en 'persoonswording'? Of is de persoons-
wording een fenomeen dat in de relatie tussen het bewustzijn van mensen en fenomenen 
ontdekt wordt.11 
Het antwoord op deze vraag bepaalt de wijze waarop we de persoonswording moeten 
conceptualiseren. Als de persoonswording een consequentie is van een concept van op-
voeders, dan bestaat de conceptualisering uit een explicitering en een articulering van de 
regels van deze concepten. We moeten dan de voorreflexieve en impliciete regelkennis 
van de betrokkenen vertalen tot reflexieve en expliciete regelkennis. Als we persoons-
wording opvatten als een realiteit die met behulp van concepten 'ontdekt' of Ontsloten' 
kan worden, dan is de conceptualisering van dit sociale verschijnsel niet te herleiden tot 
een explicitering van de regelsystemen van de betrokkenen. Omdat in dit geval de werke-
lijkheid geen concept is dat zichzelf gerealiseerd heeft, vallen feiten en concepten niet 
zonder meer met elkaar samen. In dit geval dient de conceptualisering zich te richten naar 
de te conceptualiseren werkelijkheid. 
Ik reconstrueer op een ideaaltypische wijze de twee in het bovenstaande kort aan-
geduide standpunten. Eerst bespreek ik het 'taalidealistische' standpunt (verg. Strasser, 
1985), waarin sociale verschijnselen worden gezien als realisaties van sociale denkbeel-
den. Vervolgens stel ik het 'naturalistische' standpunt aan de orde. In dit perspectief wordt 
een realiteit gezien als een autonome realiteit die met behulp van te construeren sociale 
denkbeelden ontdekt kan worden. Tenslotte formuleer ik een eigen standpunt. 
Het taalidealistische standpunt 
Kort gezegd bestaat dit standpunt uit de stelling dat sociale realiteiten realisaties van so-
ciale denkbeelden zijn. Conceptualiseringen zetten actoren aan tot handelingen; concep-
tualiseringen realiseren zichzelf in de praktijken die zij stichten. Het sociale denkbeeld 
gaat aan de werkelijkheid van het sociale feit vooraf. Dit betekent dat sociale denkbeel-
den per definitie adequate denkbeelden zijn. Er kan geen sprake zijn van een divergentie 
10 'Constitueren' is een woord met twee verschillende betekenissen: scheppen of doen verschijnen (verg. De Boer, 
1966. p. 204 v., 466 v.). 
11 Dit probleem kan ook anders geformuleerd worden. Veel onderzoekers stellen dal 'persoonswording', 'menselijke 
ontwikkeling', en TrincT moderne caiegorieCn zijn. Wat wordt dan bedoeld? Zijn deze categoriein recente ontdekkingen 
van een oud verschijnsel of moderne uitvindingen van een nieuw verschijnsel? Is liet kind' ontdekt of bedacht (Post-
man, 1984, p. 141)? Uitvindingen (bv.: de tandenborstel, het wiel, en de gloeilamp) zijn kunstmatige Produkten van 
mensen. Het gaat hier om realisaties van denkbeelden. 'Uitvinden' is 'voor het eerst vinden hoe iets gemaakt, bewerkt, 
of samengesteld kan worden' en is te onderscheiden van Ontdekken' 'doordat dit laatste altijd veronderstelt dal het ob-
ject reeds aanwezig is' - men denke aan de ontdekking van de bloedsomloop, de Paaseilanden, en de 'nieuwe' manen 
van Jupiter (Van Dale, 1976, p. 2616). 
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tussen sociale denkbeelden en sociale verschijnselen. 
Omdat sociale realiteiten door sociale denkbeelden gecreëerd zijn, kan de identificatie 
van sociale realiteiten herleid worden tot een explicitering van deze sociale denkbeelden. 
De betrokkenen zelf zijn daarbij de belangrijkste bron. Zij zijn het uiteindelijk die met 
hun denkbeelden hun sociale realiteiten gecreëerd hebben. Wie een sociaal feit wil con-
ceptualiseren, moet begrijpen wat in de ogen van de actor de betekenis is van zijn hande-
ling en de praktijk waaraan hij deelneemt. Het is deze betekenis geweest die het handelen 
en de consequenties daarvan bepaald heeft. 'Wat actoren doen' is dus hetzelfde als 'wat 
actoren denken dat zij doen'. Een begripsbepaling is adequaat als de begripsbepaler be-
grijpt hoe de actor zichzelf begrijpt. 
Uit het taalidealistische standpunt dat sociale verschijnselen consequenties van soci-
ale denkbeelden zijn, volgt de stelling dat verschillende conceptuele structuren verschil-
lende sociale verschijnselen creëren. Omdat conceptuele structuren lokale en historische 
Produkten van mensen zijn, zijn sociale feiten lokale en historische feiten. Dit betekent 
dat er niet meer gesproken kan worden over een universele, bovenhistorische en transsi-
tuationele menselijke natuur en daaruit voortvloeiende cultuur-, tijdperk-, en situatieonaf-
hankelijke invariante sociale verschijnselen (Hirst & Woolley, 1982). De cultuur is geen 
uitloper van de biologische constitutie en geen eindprodukt van de evolutie, maar een 
motor van de evolutie zelf. De cultuur wordt in dit perspectief niet beschouwd als een 
antwoord van mensen op een gegeven instinctarmoede; de mens is instinctarmoedig ge-
worden doordat hij cultuur schiep. Het scheppen van cultuur - het realiseren van sociale 
denkbeelden - is geen gevolg maar de oorzaak van het feit dat de mens een ongespeciali-
seerd en instinctarm wezen is geworden (verg. Fortmann, 1971, p. 326). Doordat mensen 
instituties zijn gaan stichten, zijn oorspronkelijke 'zekere en selectieve instincten' (Lo-
renz) verdwenen. 
Met enige chargering kunnen we dus zeggen dat in het taalidealistische perspectief 
niet alleen sociale verschijnselen, maar ook de mens zelf en de diverse modi van het 
mens-zijn consequenties van sociale denkbeelden zijn. Mensen zijn uitvindingen van 
zichzelf en dus: zichzelfrealiserende zelf-definities. Dit betekent dat in dit penpectief ook 
de persoonswording een lokaal en historisch artefact en een produkt van lokale en histori-
sche denkbeelden is. De uitdrukking 'het kind is een moderne categorie' betekent in dit 
licht dat het kind een historisch-sociaal veischijnsel is dat voortgebracht is door het histo-
risch-sociale denkbeeld 'kind'. Kind en persoonswording zijn historische, en geen structu-
reel-antropologische categorieën. Sociale verschijnselen als persoonswording en kind-zijn 
kunnen in de evolutie van de mens verdwijnen zoals ze gekomen zijn. Het sociale ver-
schijnsel persoonswording of kind-zijn bestaat alleen in tijdperken en culturen waarin 
pedagogische conceptuele structuren heersen. In sociale constellaties waarin concepten 
als 'kind', 'volwassenheid', en 'persoonswording' ontbreken, zijn het kind, de opvoeding, 
en de persoonswording als sociale verschijnselen afwezig. Het is niet zo dat de persoons-
wording de opvoeding van het kind heeft opgeroepen, maar eerder andersom: het idee en 
de praktijk van de opvoeding creëerden het verschijnsel van het kind-zijn en zijn per-
soonswording. Het feit dat er kinderen en volwassenen zijn, is het resultaat van het idee 
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dat er een onderscheid is tussen kinderen en volwassenen. 
Het spreekt haast vanzelf dat sociale denkbeelden verschijnselen beïnvloeden, en dat het 
daarom van belang is om in de conceptualisering van een sociaal verschijnsel rekening te 
houden met actor-perspectieven. Als sociale verschijnselen mede bepaald worden door de 
conceptuele structuren van betrokken actoren, dan is het van belang om in het kader van 
een conceptualisering van sociale verschijnselen de conceptuele structuren of de ge-
zichtspunten van de betrokken actoren bloot te leggen. Toch betekent dit niet dat het taai-
idealistische perspectief met al zijn implicaties en consequenties juist is. Om twee rede-
nen moeten we een onderscheid maken tussen de eerste-orde-conceptualiseringen van ac-
toren en tweede-orde-conceptualiseringen van observatoren (De Vries, 1977, p. 56).12 
Ten eerste: de luciditeitsvooronderstelling is een problematisch uitgangspunt (De 
Vries, 1977, p. 62). Er kan een discrepantie zijn tussen de (latente) conceptuele regels die 
de produktie van uitingen, gedachten, en handelingen in werkelijkheid leiden, en de 
(manifeste) regels die de actor formuleert. Een actor heeft niet altijd een adequaat inzicht 
in de regels die hij werkelijk volgt. Er is een onderscheid tussen de regels die een actor 
denkt te volgen en de regels die hij werkelijk volgt. Soms zijn de regels die actoren 
'openlijk en oprecht beweren en geloven te volgen' geen 'daadwerkelijk leidende' maar 
'ideologische regels' (Duintjer, 1977, p. 50 v.). De betekenis die een handeling of een 
praktijk voor een handelende persoon heeft, valt dus niet per se samen met de betekenis 
die een onderzoeker aan deze handeling toekent. Vanzelfsprekend dient de onderzoeker 
de meningen van de onderzochte over zijn motieven en gezichtspunten serieus te nemen. 
Tenslotte is de actor de enige die onmiddellijk toegang heeft tot zijn bewustzijnsinhou-
den. Hij is (mede) de auteur van zijn gezichtspunten en handelingen. Toch is het zo dat 
een observator die de actor-uitingen serieus neemt soms beter dan de actor in staat is om 
diens zelfbegrip te begrijpen. - '(-) the scholar sees certain items of human behaviour, 
certain human relations, certain institutions in a different light; and, moreover, he or she 
sees certain aspects, in the light of his or her theory more clearly than do the agents 
themselves.' (Strasser, 1985, p. 23). The scholar is then capable of understanding the 
self-understanding of the agent; but while taking this self-understanding seriously, he or 
she integrates it into a wider horizon, into a horizon which is no longer that of the agent.' 
(Strasser, 1985, pp. 23-24). In de conceptualisering van praktijken en handelingen waar-
aan conceptualiseringen ten grondslag liggen, gaat het om de ontwikkeling van 'begrip-
pen van begrippen' (De Boer, 1980, p. 150), waarbij de explicitering van actorconceptua-
liseringen wel het uitgangspunt, maar niet het eindpunt is. Allereerst dienen de concep-
tualiseringen van de actor begrepen te worden; zijn mededelingen over de wijze waarop 
hij de werkelijkheid percipieert zijn daarbij het uitgangspunt. In spectatorconceptualise-
ringen kan dit zelfbegrip overschreden worden - 'Willen we aan die triviale verklaringen 
ontkomen, dan zullen de constructa van de tweede graad nieuwe gezichtspunten moeten 
openen die aan de sociale actors (nog) onbekend zijn.' (De Boer, 1980, p. 152). Specta-
12 Dit onderscheid correspondeert met het door Strasser gemaakte onderscheid tussen 'Understanding 1 ' en Under-
standing 2' (Strasser, 1985, p. 24). Giddens verwijst met de term 'dubbele hermeneutiek' naar dit onderscheid (Giddens, 
1979a, p. 85,174). 
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torconceptualiseringen van de tweede orde dienen wel terugvertaald te kunnen worden in 
eerste-orde-actorconceptualiseringen. Ook in het spectatorperspectief blijft immers de 
'subjectiviteit van de actor' - en dat wil zeggen: het idee dat handelingen mede conse-
quenties van conceptualiseringen zijn - gehandhaafd. Door de confrontatie van actor- en 
spectatorconceptualiseringen kunnen actoren zich bewust worden van de conceptualise-
ringen die hun handelingen werkelijk constitueren. 
Ten tweede: er is een onderscheid tussen de conceptualisering van sociale verschijn-
selen en conceptualiseringen die ten grondslag liggen aan sociale praktijken. Praktijken 
en sociale verschijnselen ('institutionele feiten') zijn afhankelijk van 'brute feiten' (Searle, 
1977; verg. De Vries, 1977, p. 83, 84,99). In de eerste plaats is iedere praktijk ingebed in 
natuurwetten. De regels die in allerlei praktijken worden toegepast, zijn in een bepaald 
opzicht in overeenstemming met natuurwetten. Natuurwetten bepalen niet welke regels 
gevolgd moeten worden (uit de wet van de zwaartekracht kunnen geen weegprocedures 
afgeleid worden) maar maken wel een bepaalde praktijk (het wegen waarbij gebruik ge-
maakt wordt van de wet van de zwaartekracht) en leggen dus vast welke regels mogelijk 
zijn. Dat regels en praktijken aan natuurwetten gebonden zijn, geldt voor alle regels en 
alle praktijken, ook voor variabele, contextbepaalde, op 'toevallige' conventies steunende 
praktijken. Daarnaast is het zo dat 'brute feiten' sommige 'levensgebonden' praktijken op 
een specifieke wijze conditioneren. 'Levensgebonden praktijken' (Spiecker, 1983, p. 168) 
zijn gebonden aan 'biologische universalia' (Giddens, 1979a, p. 53) en zijn daarom slechts 
deels veranderbaar. 'Deels veranderbaar', omdat vele humane levensvormen verankerd 
liggen in onze menselijke (eerste) natuur èn omdat er veelal geen alternatieve praktijken 
mogelijk zijn (Spiecker, 1983, pp. 167-168). Zo zijn de praktijken die de persoons-
wording mogelijk maken en de conceptualiseringen die deze praktijken constitueren, ge-
bonden aan het brute feit dat kinderen niet als personen, maar als hulpeloze wezens met 
een bepaalde genetische code en daarin geïmpliceerde ontwikkelingsmogelijkheden en 
-noodzakelijkheden ter wereld komen. Sociale verschijnselen bestaan niet alleen uit 
praktijken die afhankelijk zijn van actorconceptualiseringen, maar ook uit biologische 
gegevenheden en natuurwetten waaraan deze praktijken gebonden zijn. Sociale 
verschijnselen zijn behalve subjectieve ook objectieve realiteiten. De conceptualisering 
van een sociaal verschijnsel als de persoonswording is dus meer dan een adequate 
reconstructie van de regels die de actoren volgen. Sociale verschijnselen, die het produkt 
zijn van biologische gegevenheden en daarop afgestemde sociale praktijken, vallen niet 
samen met de sociale denkbeelden die aan deze praktijken ten grondslag liggen. En 
daarom is het zaak de conceptualisering van sociale realiteiten niet af te leiden uit en aan 
te passen aan de eerste-orde-conceptualiseringen van betrokken actoren. Omdat per-
soonswording als sociaal verschijnsel niet samenvalt met de praktijk van de opvoeding, 
kan de conceptualisering van dit verschijnsel niet herleid worden tot een explicitatie van 
de sociale denkbeelden die aan opvoedingspraktijken ten grondslag liggen. Het is niet zo 
dat de persoonswording een historisch toevallig verschijnsel is dat niets meer is dan een 
consequentie van historische pedagogische denkbeelden. 
Dit betekent natuurlijk niet, dat actoren behalve over praktijkstichtende conceptuali-
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seringen, niet over conceptualiseringen kunnen beschikken van de sociale realiteiten 
waaraan deze praktijken en de conceptualiseringen die deze praktijken dragen, mede bij-
dragen. Zou dit zo zijn, dan zouden opvoeders nooit weten wat zij doen. En dat zou bete-
kenen dat opvoeders nimmer effectief zouden kunnen handelen en nooit verantwoordelijk 
gesteld zouden kunnen worden voor hun daden. Van volwassenen die we opvoeders noe-
men en die we verantwoordelijk stellen voor de gevolgen van hun daden, veronderstellen 
we dat ze weten wat opvoeding is en wat de relatie tussen opvoeding en persoonswording 
is. Wie weet wat opvoeding is, weet ook wat de relatie tussen opvoeding en persoonswor-
ding is. We nemen dus aan dat er een verband is tussen conceptualiseringen die aan de 
pedagogische praktijken ten grondslag liggen en de conceptualisering van de persoons-
wording. De vraag is natuurlijk wat deze relatie is. Het is nog maar de vraag of de eerste-
orde-conceptualisering van de persoonswording correspondeert met de tweede-orde-con-
ceptualisering. In de volgende subparagraaf bespreek ik kort het naturalistische standpunt 
met betrekking tot de conceptualisering van sociale verschijnselen. 
Het naturalistische standpunt 
In het naturalistische perspectief worden sociale verschijnselen opgevat als objectieve 
realiteiten die onafhankelijk van conceptualiseringen bestaan. Een sociale realiteit is geen 
uitvinding van mensen, maar een natuurlijk gegeven dat ontdekt kan worden. Sociale 
denkbeelden en sociale verschijnselen vallen dus niet zonder meer met elkaar samen. Het 
is niet zo dat sociale verschijnselen per definitie adequaat gedefinieerd worden omdat 
deze samenvallen met door definities gecreëerde praktijken. Met conceptualiseringen 
worden sociale verschijnselen niet geschapen, maar ontdekt of ontsloten. De sociale wer-
kelijkheid gaat aan de conceptualisering vooraf. 
Begripsbepaling is in dit perspectief niet hetzelfde als het expliciteren van de werke-
lijkheidsdefmities van de betrokkenen. De betekenis van tal van handelingen en sociale 
feiten valt niet samen met de betekenis die de betrokken handelende personen aan die 
handelingen of sociale feiten toekennen. Omdat een begripsbepaling pas adequaat is als 
het concept correspondeert met de niet door concepten gecreëerde werkelijkheid, hebben 
actoren geen geprivilegieerd inzicht in de sociale realiteit waar zij deel van uitmaken. Het 
heeft daarom zin je af te vragen of lokale conceptualiseringen juist of onjuist zijn. 
Sociale verschijnselen en praktijken worden beschouwd als een voortzetting van de 
biologische evolutie van de mens. De cultuur is een uitloper van de biologische constitu-
tie; sociale feiten zijn consequenties van biologische gegevenheden. Ook opvoedings-
praktijken en de conceptualiseringen daarvan zijn verlengstukken van het natuurlijke feit 
van de ontogenèse. De persoonswording geschiedt van binnenuit, verloopt automatisch en 
voltrekt zich onafhankelijk van praktijken en conceptualiseringen. Met de geboorte van 
het kind is een mechanisme in werking gesteld dat automatisch afloopt. Moderne concep-
ten als kind en persoonswording zijn in dit licht recente ontdekkingen van a-historische 
biologische verschijnselen en wetmatigheden. Dit is een belangrijk verschilpunt met het 
taalidealistische perspectief waarin de persoonswording niet gezien wordt als een te con-
ceptualiseren biologische onvermijdelijkheid, maar als een kunstmatig verschijnsel dat 
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voortgebracht is door moderne sociale denkbeelden. 
Ook het naturalistische standpunt is, indien het extreem wordt geformuleerd, een eenzij-
dig perspectief. Het is natuurlijk waar dat biologische feiten de persoonswording en ook 
de praktijken die de persoonswording mogelijk maken en bevorderen, conditioneren en 
limiteren. Dit aspect wordt ten onrechte miskend in het taalidealistische perspectief. Ook 
is het waar dat eerste-orde-conceptualiseringen niet sacrosanct en kritiekinimuun zijn. 
Maar dit alles betekent niet dat de persoonswording gereduceerd kan worden tot een em-
pirische genese die vanuit een buitenstaandersperspectief geconceptualiseerd kan worden. 
Persoonswording is behalve een empirische vooral een normatieve genese. Persoons-
wording is geen natuurnoodzakelijke ontwikkeling maar vereist menselijke communicatie 
en is daarom een ontwikkelingsmoge/i/jt/teü/ die onder bepaalde condities gerealiseerd 
kan worden. De persoonswording vereist praktijken die gesticht worden door conceptua-
liseringen, idealen, morele normen, en technische handelingsaanwijzingen. Daarom moet 
in het denken over persoonswording aan pedagogische concepten een centrale plaats wor-
den toegekend. 
Dit betekent dat psychogenese aan historische veranderingen onderhevig is. In de 
loop van de sociogenese worden er meer en complexere eisen aan de volwassenheid ge-
steld. Daardoor en door veranderende inzichten en sociaal-economische, culturele, en his-
torische omstandigheden variëren pedagogische denkbeelden en praktijken. Historische 
en lokale eerste-orde-conceptualiseringen (en tweede-orde-conceptualiseringen die de ac-
toren van onderzoekers hebben overgenomen) beïnvloeden het handelen van personen en 
zijn reëel in hun consequenties. Door conceptualiseringen worden praktijken gesticht die 
sociale verschijnselen oproepen waarin deze conceptualiseringen gerealiseerd worden. 
Wie het kind definieert als een kleine volwassene, handelt anders dan iemand die het kind 
definieert als een apart wezen met aparte neigingen en inzichten. Deze verschillende con-
ceptualiseringen roepen verschillende praktijken op die tot verschillende historische onto-
genèses leiden. Dit betekent dat een conceptualisering van de persoonswording mede een 
conceptualisering is van een realisatie van conceptualiseringen. Erkend moet worden dat 
in de tweede-orde-conceptualiseringen van sociale realiteiten rekening gehouden moet 
worden met de eerste-orde-conceptualiseringen van de betrokkenen. Het object van een 
ontwikkelingstheoretische reconstructie is een psychogenese die mede het gevolg is van 
bepaalde historisch-culturele praktijken die gebaseerd zijn op bepaalde historisch-cultu-
rele denkbeelden. 
Maar dit betekent niet dat sociale feiten identiek zijn met sociale denkbeelden en dat 
hét verschijnsel persoonswording niets meer is dan een historisch lokaal effect van histo-
rische lokale denkbeelden. De consequentie van dat standpunt is het idee dat persoons-
wording in sommige historische omstandigheden wel en in andere omstandigheden geen 
sociaal verschijnsel is, omdat het concept persoonswording geen universeel sociaal denk-
beeld is. 
Persoonswording is net zoals iedere andere sociale realiteit een werkelijkheid die ge-
conditioneerd en begrensd is door natuurwetten en biologische gegevenheden. De op 
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conceptualiseringen gegrondveste praktijken die de persoonswording mogelijk maken en 
bevorderen, worden weliswaar niet door natuurwetten en biologische universalia gedeter-
mineerd - mensen moeten kiezen of en hoe zij met kinderen omgaan; zij beschikken niet 
over instinctmatige voortplandngs- en opvoedingsgedragingen: zij kunnen kinderen do-
den, verwaarlozen, op tal van verschillende manieren verzorgen, voeden, beschemien, en 
instrueren - maar zij zijn wel gebonden aan deze gegevenheden en overschrijden deze 
niet De persoonswording is dus een relatief autonome sociale realiteit die niet totaal te 
herleiden is tot de praktijken die haar mogelijk maken. Persoonswording impliceert so-
ciale praktijken, maar is zelf meer dan deze praktijken. Mensen zijn wel voor een belang-
rijk deel 'creaties van zichzelf, en dat wil zeggen: realisaties van ideeën en consequenties 
van praktijken, maar wel binnen bepaalde grenzen en op grond van biologische condities. 
Conclusies; eigen standpunt 
De heb twee perspectieven op de relatie tussen sociale denkbeelden en sociale verschijn-
selen aan de orde gesteld. In onderstaand schema worden beknopt de belangrijkste ver-
schillen weergegeven: 
taalidealistische perspectief naturalistische perspectief 
definitie van sociale verschijnselen zijn subjectieve 
'sociale realiteit' realiteiten: realiseringen en consequen-
ties van conceptualiseringen 
sociale verschijnselen zijn objectieve 
realiteiten die voortvloeien uu gege-
ven biologische universalia; bestaan 
onafhankelijk van conceptualiseringen 
definitie van persoonswording is een histonsch-
'persoons- lokaal verschijnsel, een consequentie 
wording' van op hel concept 'persoonswording' 
gebaseerde praktijken 
persoonswording is een invariante 
structuur die voortvloeit uit de mense-
lijke natuur en die zich onafhankelijk 
van pedagogische praktijken en con-
ceptualiseringen voltrekt 
omschrijving conceptualisering van een sociaal ver- conceptualisering van een sociaal ver-
van concep- schijnsel is te herleiden tot een explici- schijnsel ncht zich naar de objectieve 
tualisering talie en arüculenng van de actorconcep- werkelijkheid die onafhankelijk van 
tualisenngen actorconceptualiseringen bestaat 
relatie actor- omdat sociale verschijnselen produk-
spectalor- ten van sociale denkbeelden zijn, is 
perspectief is het actorperspectief per definitie 
adequaat, en dient het spectatorper-
perspectief zich daaraan te confor-
meren 
omdat sociale verschijnselen geen resul-
taten van sociale denkbeelden zijn, is 
het actorperspectief niet per definìue 
adequaat; in het spectatorperspecuef 
dient het actorperspectief gecorrigeerd 
te worden 
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Aan beide perspectieven kleven bezwaren. Het taalidealistische perspectief doet recht aan 
het gegeven dat sociale verschijnselen hun bestaan (mede) danken aan menselijke con-
ceptualiseringen en praktijken. Terecht volgt uit dit inzicht de conclusie dat in de concep-
tualisering van sociale verschijnselen actorconceptualiseringen verdisconteerd dienen te 
worden. In het taalidealistische perspectief wordt echter miskend dat ook sociale ver-
schijnselen gebonden zijn aan en begrensd worden door natuurwetten en biologische con-
dities. Dit betekent dat actor- en spectatorconceptualiseringen niet per se met elkaar sa-
menvallen; de conceptualisering van een sociaal verschijnsel is derhalve niet te reduceren 
tot een explicitatie en articulatie van historische actorperspectieven. Evenmin is het zo dat 
sociale verschijnselen altijd 'toevallige' lokale evenementen zijn die slechts optreden in 
situaties waarin gehandeld wordt vanuit met deze sociale verschijnselen samenvallende 
denkbeelden - het optreden van sociale verschijnselen is ook gebonden aan algemene bio-
logische condities of universalia. 
Het naturalistische perspectief is echter ook inadequaat. In dit gezichtspunt wordt het 
belang van sociale denkbeelden en praktijken voor het optreden van sociale verschijnse-
len ten onrechte genegeerd. Bovendien wordt miskend dat in de conceptualisering van so-
ciale verschijnselen rekening gehouden dient te worden met actorconceptualiseringen. 
In de conceptualisering van een sociaal verschijnsel als de persoonswording dienen we uit 
te gaan van een tussenmodel dat steunt op de volgende uitgangspunten: 
(a) Sociale verschijnselen zijn mede afhankelijk van op conceptualiseringen gebaseer-
de praktijken. Deze praktijken zijn op hun beurt weer gebonden aan en begrensd door na-
tuurwetmatigheden en biologische condities. 
(b) Er is een onderscheid tussen de (latente) regels die actoren daadwerkelijk volgen 
en de manifeste (en mogelijk ideologische) regels die actoren denken en zeggen te vol-
gen. Manifeste conceptualiseringen - het beeld van de actor van wat er gebeurt - zijn niet 
per definitie adequaat; ze kunnen strijdig zijn met wat er in werkelijkheid, mede onder 
druk van exteme condities, gebeurt. In het spectatorperspectief dient het actorperspectief 
serieus genomen te worden als een te corrigeren uitgangspunt. 
(c) Er is een onderscheid tussen actorconceptualiseringen die aan sociale praktijken 
ten grondslag liggen en spectatorconceptualiseringen van sociale verschijnselen die mede 
dank zij sociale praktijken tot stand gekomen zijn. De praktijk van de opvoeding en het 
verschijnsel persoonswording hangen wel met elkaar samen maar zijn niet identiek. De 
opvoeding maakt de persoonswording mogelijk, maar persoonswording is niet 'niets meer 
dan' een produkt van de opvoeding. 
4. Conceptualiseringsgrenzen 
Een vraag die niet genegeerd kan worden is: kunnen personen, die eens persoon gewor-
den zijn, wel iets zinnigs te berde brengen over de concepten 'persoon' en 'persoons-
wording'? Er zijn concepten waarvan het lijkt alsof ze onbespreekbaar en ondefinieerbaar 
zijn, omdat we deze concepten, bij wijze van spreken, niet kunnen overstijgen. Behalve 
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'persoon' en daarmee samenhangende concepten als vrijheid en verantwoordelijkheid, bij-
voorbeeld ook: de tijd, het bestaan, het heelal, etcetera. Het lijkt hier te gaan om ondoor-
dringbare begrippen, omdat we in een systeem (x) niet uit dat systeem (x) kunnen stappen 
om iets over systeem (x) te kunnen zeggen. Het is als met het oog, dat zichzelf niet kan 
zien. Het oog kan zichzelf wel in de spiegel zien, maar niet het oog waarmee in de spiegel 
gekeken wordt. Net zoals het oog de grens van het zien is, is de persoon de grens van het 
objectiveren (De Wilde, 1951, p. 121; Beerling, 1974, p. 49; Hofstadter, 1985, p. 808). 
Als we in begrippen de betekenis proberen vast te leggen van 'persoon' en 'persoonswor-
ding', maken we ons dan niet schuldig aan de schoenvetersdrogreden, de illusie dat je je 
aan je eigen schoenveters omhoog kunt trekken? In deze paragraaf zal ik argumenteren 
dat we ons moeten beperken tot het formuleren van enkele noodzakelijke voorwaarden. 
'Persoon' 
Moeten we concluderen dat we wel weten dat we persoon zijn, maar dat we niet weten 
wat dat inhoudt, omdat ons persoon-zijn de voorwaarde, en dus de grens is van alle re-
flectie; dat het enige dat we over het concept 'persoon' kunnen zeggen, is dat daarover 
niets te zeggen valt, dat het ik een 'onbespreekbare spreekbaarheid' is (Beerling, 1974, p. 
49)?13 
We weten wel dat we personen zijn. We kunnen het 'ik' niet ontkennen. In de ont-
kenning veronderstellen we weer het ik dat ontkent. Maar dat betekent niet automatisch 
dat we weten wat persoon-zijn inhoudt. Wittgenstein heeft opgemerkt dat het 'ik' niet be-
hoort tot de wereld die bespreekbaar is. De objectiverende persoon en daarmee samen-
hangende kwaliteiten als het spreken, de taal, het bewustzijn, etcetera zijn niet in, maar 
eigenlijk aan de rand of buiten de wereld (Wittgenstein, 1975, 5.631-5.641; verg.: Vroon, 
1976, p. 377 v.; Beerling, 1974, p. 51 v.). De persoon is als voorwaarde van het concep-
tualiseren en oordelen de grens van het conceptualiseren en oordelen, en daarom, meent 
men, onconceptualiseerbaar. Het ik ontsnapt aan het objectiveren. Anders geformuleerd: 
als we willen weten welke de voorwaarden van het spreken over en het conceptualiseren 
van de wereld zijn, dan kunnen we niet buiten de taal en de concepten om deze voorwaar-
den objectiveren. In de poging om uit de gevangenis van de taal en de concepten te ont-
snappen, blijven we de gevangenen van de taal en de concepten. 
Het probleem van de begripsbepaling van 'persoon' is gelegen in het feit dat we hier te 
maken hebben met een ^renjbegrip. Omdat dat wat conceptualiseert, deel uitmaakt van 
dat wat geconceptualiseerd wondt, stuiten we op conceptualiseringsgrenzen.14 De poging 
van een persoon om te achterhalen wat een 'persoon' is, mondt uit in een 'eindeloze reïte-
ratie'. De persoon lijken we te kunnen opvatten 'als een verzameling Chinese doosjes 
waarvan de één steeds de volgende omsluit.' (Ayer, 1976, p. 125). Het is om deze reden 
13 De Boer merkt op dat er een principieel verschil is tussen begrip en idee. 'Het begrip vat de verschijnselen waarop 
we in de ervaring greep hebben.' 'Idee' verwijst daarentegen naar iets wat boven begrip en ervaring uitreikt. Het idee, 
bijvoorbeeld het 'idee van het ik', is de limiet van het begrip en de ervaring (De Boer, 1989, p. 179). 
14 De moeilijkheid om 'persoon' te vatten is vergelijkbaar met het probleem om het grensbegrip 'alles' te vatten. Tot 
het begrip "alles" behoort echter alles.' (Delfgaauw, 1986. p. 56; verg. De Wilde, 1951. pp. 128-134). 
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dat sommigen spreken over het Ontwijkende' of 'ontsnappende ik'. De opgave waar wij 
ons in de begripsbepaling van 'persoon' voor stellen, is zoiets als het maken van een teke-
ning van mijzelf, zonder in de gelegenheid te zijn om buiten mijzelf te treden. We hebben 
wel besef van onszelf, al weten we niet goed wat we dan zeggen, maar weten wat dat 
'mijzelf inhoudt, is eigenlijk onmogelijk. 
Met name Ryle heeft 'de systematische ongrijpbaarheid van het ik' geanalyseerd 
(Ryle, 1971, pp. 203-207). Omdat een handeling van een hogere orde niet de handeling 
kan zijn waarop zij betrekking heeft, is de zelfbeoordeling 'logisch voor eeuwig ertoe 
veroordeeld het voorlaatste te blijven.' ledere zelfbeoordeling zwijgt over de zelfbeoorde-
ling zelf. Weliswaar kan de verrichting die op moment (n) het subject van de zelfbeoor-
deling was, op het moment (n+1) object van zelfbeoordeling worden. Maar ook in deze 
nieuwe zelfbeoordeling wordt gezwegen over één verrichting, namelijk over de verrich-
ting van de zelfbeoordeling. 'Zelfs als de persoon zich op dit ogenblik voor bepaalde 
doeleinden concentreert op het probleem van het ik, dan weet hij dat hij slechts de wap-
perende jaspanden kan grijpen van wat hij achtervolgt. Hij jaagt op de jager.' '"De" is als 
mijn eigen schaduw; ik kan er niet van weglopen zoals ik van uw schaduw kan weglo-
pen.' (Ryle, 1971, pp. 206-207). Het 'ik' lijkt een mysterie te zijn. 'Lijkt', zegt Ryle - in 
werkelijkheid is er, merkt Ryle op, niets geheimzinnigs aan de 'systematische ongrijp-
baarheid van het ik'. Ze is slechts een gevolg van ons gebruik van het indexwoordje 'ik'. 
'Ik' in 'ik denk' zou net zo'n onbetekenend indexwoordje zijn als 'hier', 'nu', 'er', en 'het 
(regent)', dus: niets. 
Ik meen dat de stap om het 'ik denk' te vervangen door 'het denkt' niet gerechtvaar-
digd kan worden. Twee opmerkingen zijn hier relevant. In de eerste plaats: performatie-
ven als 'ik denk', 'ik beweer', etcetera kunnen niet herleid worden tot constateringen als 'er 
wordt gedacht', 'hij beweert', etcetera. In de eerste plaats omdat 'ik beweer' iets anders be-
tekent dan 'hij beweert'. Er is - zoals door Austin en Hampshire is opgemerkt - een asym-
metrie tussen 'ik beweer' en 'hij beweert' of 'er wordt beweerd'. 'Ik beweer' is een hande-
ling die niet waar of onwaar is; de spreker verricht een taalhandeling. 'Hij beweert' is 
daarentegen een constatering die wel waar of onwaar is. Het gaat hier om twee verschil-
lende typen van aanspraken. De propositionele inhoud van de uitspraak 'ik beweer dat het 
regent' is 'het regent'. Als het waarheidsgehalte van deze uitspraak wordt betwijfeld, dan 
gaat de discussie over de vraag of het nu wel of niet regent. De propositionele inhoud van 
de uitspraak 'hij beweert dat het regent' is 'hij beweert dat het regent'. Als we twijfelen 
over het waarheidsgehalte van deze uitspraak, dan staat niet ter discussie of het regent 
maar of de persoon aan wie de uitspraak dat het regent wordt toegeschreven, werkelijk 
gezegd heeft dat het regent. De uitdrukkingen 'ik beweer" en 'hij beweert' kunnen dus niet 
tot elkaar herleid worden. 'Ik beweer' is meer dan een onpersoonlijke registratie van een 
iets dat iets registreert. Een persoon stelt zich aansprakelijk voor zijn bewering of regis-
tratie. 
De tweede opmerking hangt met de voorgaande samen. Ook in de constatering 'hij 
beweert' wordt in tweeërlei opzicht de taaldaad 'ik beweer' verondersteld. De constatering 
'hij beweert' kan herleid worden tot 'hij zegt "ik beweer'". En daarnaast: de constatering 
'hij beween' wordt gedaan door iemand die constateert. De constatering kan herleid wor-
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den tot 'ik beweer dat hij beweert'. Een bewering als 'er wordt beweerd' vervangt 'ik be-
weer' niet, maar veronderstelt deze. Het 'ik' is een vooronderstelling van de registratie, 
van het gebruik van een indexwoord als 'er'. Kortom: een 'ik' dat beweringen doet, dat ge-
dachten en herinneringen heeft, etcetera, kan als correlaat van de bewering, de herinne-
ring, de gedachte, etcetera niet weggeredeneerd worden. In het denken, oordelen, en ar-
gumenteren verwijzen we altijd naar een 'point of origin' dat de gedachten heeft, de oor-
delen velt, dat argumenteert. In de act van het beweren wordt verwezen naar het 'ik' 'as 
the source of an action' (Hampshire, 1982, pp. 68-69,73, 85). Het 'ik', zegt Hampshire, is 
meer dan 'just one more demonstrative device in language, parallel and on the same level 
with "this" and "that", and with the other personal pronouns.' Het 'ik' is 'the nucleus on 
which all the other referential devices depend.' (Hampshire, 1982, p. 87). In de these 
waarin de referentiële functie van 'ik' in het oordeel 'ik beweer' ontkend wordt, wordt de 
eerste-persoon-enkelvoud bewering van haar distinctieve karakter ontdaan (McGinn, 
1982, pp. 102-103). Over de wereld die voorwerp van het denken is, kan alleen door een 
'ik' iets gezegd worden. De wereld kan niet door een niets worden opgemerkt. In de act 
van het spreken over de wereld wordt een over de wereld oordelend subject veronder-
steld. 
Het is om deze reden dat Strawson tot de conclusie komt dat 'persoon' een fundamen-
teel èn een primitief concept is (Strawson, 1979, 1981). Fundamenteel - omdat we aan 
de acceptatie van dit concept niet kunnen ontsnappen. In de ontkenning, in de poging om 
ons van dit concept te ontdoen, wordt het concept 'persoon' bevestigd. Primitief - omdat 
het niet mogelijk is om het concept 'persoon' met nog primitievere concepten nader te be-
palen, of althans de mogelijkheid daartoe beperkt is. Omdat de persoon de voorwaarde 
van het taalgebruik en het conceptualiseren is, kan deze voorwaarde niet helder in taal en 
concepten vastgelegd worden (Hampshire, 1982, p. 82). Het zelfbewustzijn proberen te 
begrijpen loopt uit in een regressie tot in het oneindige: ik weet, dat ik weet, etcetera 
(Tugendhat, 1981, p. 25). 
In hoeverre is een begripsbepaling van 'persoon' mogelijk? Als het persoon-zijn buiten 
de werkelijkheid ligt, dan is het vrijwel per definitie onmogelijk om iets zinnigs over het 
persoon-zijn te berde te brengen. Als we zeggen dat het persoon-zijn de grens is van het 
spreken, dan veronderstellen we dat het persoon-zijn zich niet totaal aan conceptualise-
ring onttrekt Grenzen kunnen slechts aangewezen worden in het geval men in zekere zin 
in staat is over deze grenzen heen te kijken (Kwant, 1973, p. 11). Ook al is het waar dat 
we in het spreken over het spreken altijd gevangen blijven binnen de voorwaarden van 
het spreken, toch is het, lijkt mij, tot op zekere hoogte mogelijk om binnen deze grenzen 
over onszelf als sprekende personen te spreken (verg. Kwam, 1973, p. 9) - we kunnen het 
en we doen het. We kunnen, gebruik makend van de voorwaarden van het objectiveren 
(de taal, onze concepten, het bewustzijn, de reflexie, het conceptualiseren, etcetera), iets 
zeggen over de taal, onze concepten, het bewustzijn, etcetera. Zo kunnen personen ook 
het één en ander te berde brengen over de begrippen 'persoon' en 'persoonswording'. In de 
eerste plaats kunnen we in negaties spreken over wat persoon-zijn en persoonswording 
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niet is (De Wilde, 1951, p. 125). Sommige opvattingen zijn intem inconsistent, strijdig 
met onze ervaring. In de tweede plaats kunnen we noodzakelijke voorwaarden formule-
ren, voorwaarden waarvan we op empirische of logisch-conceptuele gronden vermoeden 
dat ze het persoon-zijn of persoonswording mogelijk maken. 
'Persoonswording ' 
Hoe de persoonswoiding van een mens in zijn werk gaat, kunnen we noch door observa-
tie, noch door retrospectie te weten komen. We hebben geen toegang tot de ontwikkeling 
van de voorwaarden die het persoon-zijn mogelijk maken. De licht dit toe. 
Intro- en retrospectie zijn niet mogelijk. Ik noem twee redenen die in eikaars verlengde 
liggen. De eerste is algemeen van aard en heeft betrekking op de structuur van de retro-
spectie in het algemeen; de tweede is meer specifiek en heeft betrekking op de onmoge-
lijkheid om ons het begin van de persoonswording (de start van de ontwikkeling van 
mentale structuren; de taalverwerving) te herinneren. 
Ten eerste: de herinnering op moment (n) die gericht is op een aspect van de mentale 
ontwikkeling op het tijdstip (n-1) wordt gestructureerd door mentale structuren die in de 
ontwikkeling tot stand gekomen zijn. Het geheugen is geen 'emmer met informatie' die in 
de loop van het leven steeds verder gevuld wordt en waaruit we te allen tijde 'oorspronke-
lijke' herinneringen kunnen putten. De groei van het kennisbestand en de ontwikkeling 
van het geheugen kunnen niet begrepen worden als een eenvoudig kwantitatief-cumula-
tief proces. 'In de loop van dit proces verandert de hele structuur van de menselijke ken-
nis en dus zowel van menselijk ervaren als van de hele manier van denken.' (Elias, 1982, 
p. 59). Het geheugen van personen van verschillend niveau (lees: verschillende leeftijden) 
wordt gestructureerd door verschillende selectie- en codeeiprincipes (Vroon, 1979, p. 40). 
Omdat individuen van verschillend niveau over verschillende herinneringsschema's be-
schikken, is er dus een cognitieve discontinuïteit tussen volwassenen en kinderen. De er-
varingen van het kind passen niet in de herinneringsschema's van de volwassenen, en vol-
wassenen interpreteren en vervormen hun herinneringen van hun kindertijd met de sche-
ma's van de volwassene (Fortmann, 1971, pp. 34-37). Amnesie ten aanzien van onze kin-
dertijd - een algemeen verschijnsel dat ook optreedt bij personen met een goed geheugen 
- is niet zozeer een gevolg van het verlies van informatie uit een 'lekkende emmer', maar 
een gevolg van het feit 'dat de volwassene andere zoek- en reconstructieprocedures heeft 
dan een kind, zodat hij niet meer bij het materiaal kan komen.' (Vroon, 1979, p. 40). De 
volwassene kan de ontwikkeling van schema's slechts begrijpen en verwoorden met de 
categorieën van de volwassene die in de ontwikkeling tot stand gekomen zijn. We kunnen 
ons bijvoorbeeld niet meer voorstellen hoe wij de wereld ervoeren toen wij nog niet over 
taal en de concepten beschikten waarmee en waarin een onderscheid gemaakt wordt 
tussen 'ik' en 'niet-ik' of tussen 'persoon' en 'ding'. 'Die toestand ("de ongedifferentieerde 
ervaring"; G.S.) kunnen wij ons slechts zeer onvolledig voorstellen, want als we eenmaal 
in een taal onze ervaring tot een geobjectiveerde wereld hebben georganiseerd, kunnen 
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we dat proces nooit meer omkeren.' (Britton, 1973, p. 34). 
Ten tweede: de retrospectie die gericht is op de eigen persoonswording heeft als voor-
werp van onderzoek juist de voorwaarden die de retrospectie, hoe onvolledig en vervor-
mend van structuur ook, pas mogelijk maken. Over het preverbale stadium en over de 
overgang naar het verbale stadium weten wij niets, en kunnen wij niets weten. Omdat het 
hier gaat om een conceptualisering van de ontwikkeling van competenties en hun onder-
liggende regelsystemen, waarbij deze vermogens voorwaarde van conceptualisering zijn, 
kunnen wij de verwerving van deze vermogens niet conceptualiseren. 'Immers, de wijze 
waarop zij (kinderen die nog niet spreken; G.S.) bestaan is afhankelijk van het verbale 
bestaan van de sprekenden en van hun eigen preverbaal bestaan kunnen zij geen uitdruk-
king geven. Van het preverbale bestaan hebben wij derhalve uiteindelijk geen idee.' 
(Kwant, 1973, p. 8). Begripsvorming onttrekt zich aan onze begripsvorming. Het zich 
herinneren van de eigen persoonswording en daarover rapporteren is dus fysisch en lo-
gisch onmogelijk. 
De conclusie moet dus wel luiden dat het kind dat het begin van zijn persoonswording 
doormaakt, daarover ons niets kan vertellen, terwijl wij, die daarover proberen na te den-
ken, ons dat moment niet meer herinneren (Kwant, 1966, p. 25). Op intro- en retrospectie 
kan niet een theorie over de mentale ontwikkeling ontworpen worden (Vroon, 1979, p. 
37). 
Een theorie over mentale ontwikkeling baseren op observaties van gedragingen en uitin-
gen van zich ontwikkelende kinderen is evenmin een eenvoudige zaak: de ontwikkeling 
van de 'mind' van een persoon onttrekt zich aan de zintuiglijke waarneming van een 
externe observator. Ik kan niet waarnemen wat er in iemands geest omgaat (Carruthers, 
1986, p. 7), ik kan dus ook niet waarnemen hoe iemands 'mind' zich ontwikkelt. 
Uitspraken over de persoonswording van een ander zijn dus van speculatieve aard. 
Temeer omdat de observatie ook niet gebaseerd kan worden op rapportages die iemand 
over zijn eigen persoonswording uitbrengt. De cognitieve discontinuïteit tussen kinderen 
en volwassenen bemoeilijkt niet alleen op een structurele wijze de intrapersoonlijke retro-
spectie van de eigen mentale ontwikkeling, maar ook het interpersoonlijke begrijpen, en 
dus de observatie van de mentale ontwikkeling van een kind door een volwassene. De 
volwassene kan de gedragingen en uitingen van het kind, en dus de wijze waarop het kind 
de werkelijkheid ervaart, slechts begrijpen met de categorieën van de volwassene. Vol-
wassenen, zo merkt Elias cryptisch op15, kunnen met wat zij weten zich eigenlijk niet 
voorstellen wat individuen in een vroeger stadium van de ontwikkeling niet weten van al-
les wat volwassenen weten. 'Hun ( van de volwassenen; G.S.) woorden zijn typerend voor 
een niveau van synthese of, zo men wil, van abstractie dat bij een later stadium in het 
proces van kennisontwikkeling hoort.' (Elias, 1982, p. 38). Het onbegrip van mensen in 
een eerder ontwikkelingsstadium kan niet begrepen worden door mensen in een later sta-
dium. De volwassene begrijpt en interpreteert de categorieën van het kind, hun ontstaan 
ÍS Elias' opmerkingen hebben belrekking op zowel het interpersoonlijke en -generatieve begrijpen van kinderen door 
volwassenen in een wetenschappelijke samenleving, als op het 'mtercollectieve' begrijpen van leden in een (nog) niet-
wetoischappelijke cultuur door leden in een wetenschappelijke samenleving. 
227 
en hun ontwikkeling met de categorieën van de volwassene. 
Conceptualiseringsmogelijkheden 
Gelet op de genoemde moeilijkheden, lijkt het vrijwel niet mogelijk om de inhouden van 
de ideeën 'persoon' en 'persoonswording' te verwoorden. We weten wel dat we personen 
zijn en dat we personen geworden zijn, maar wat deze begrippen inhouden lijkt zich aan 
onze begripsbepaling te onttrekken. Betekent dit niet dat we verder maar moeten zwijgen 
(verg. Kwant, 1973, p. 11)? Pogingen om duistere zaken in definities vast te leggen resul-
teren nogal eens in verhandelingen die nog duisterder zijn. 
We moeten een onderscheid maken tussen zaken die (nog) onbekend zijn maar die 
binnen de beperkingen van ons conceptualiseringsvermogen liggen, en mysteries die on-
kenbaar zijn omdat ze het bereik van ons begrip te boven gaan zoals dat georganiseerd en 
gestructureerd is (Chomsky, 1981, p. 13). Ik meen dat het mogelijk is om enkele noodza-
kelijke voorwaarden van 'persoon' en 'persoonswording' te expliciteren en te articuleren. 
5. Het concept 'persoon' 
'Persoon' is een ambigu woord. Tal van persoonsconcepten worden met dit woord aange-
duid (Teichman, 1985; zie voor een overzicht: De Wilde, 1951; Kouwer, 1971). In deze 
paragraaf beperk ik me tot het zogeheten 'filosofische' persoonsbegrip.16 De reden om 
me op dit persoonsbegrip te concentreren is het feit, dat de 'moderne' Verlichtingspedago-
gische manier van denken en handelen op dit persoonsconcept gebaseerd is. In deze para-
graaf wil ik, me beroepend op de bestaande relevante literatuur, de belangrijkste definië-
rende kenmerken van het filosofische persoonsconcept uiteenzetten. 
Het 'filosofische' persoonsbegrip: een moreel of een descriptief concept? 
Het is van belang om op deze plaats een inleidende opmerking te maken over de uitspra-
kentheoretische status van mijn beweringen. Ik doel hier op de kwestie of het filosofische 
persoonsbegrip een moreel of een descriptief concept is. Nogal wat auteurs menen dat het 
persoonsbegrip dat hier aan de orde is, een normatief moreel begrip is. En wel omdat dit 
persoonsconcept de norm 'respect voor personen' zou bevatten (Downie & Telfer, 1969; 
Smart, 1972; Macklin, 1983). In het normatief-morele persoonsbegrip wordt de norm on-
derschreven dat het leven van personen gerespecteerd dient te worden, omdat personen in 
staat zijn zichzelf verplichtingen op te leggen. Persoon-zijn betekent dat men rechten en 
plichten heeft, zoals recht op respect. De meen dat er redenen zijn om het filosofische per-
soonsbegrip niet zonder meer te kwalificeren als een moreel-normatief begrip. Ik licht dit 
punt toe. 
16 Dit persoonsconcept wijkt m nogal wat opzichten van het dagehjkse-taal-persoonsconcept af. Het wekt dan ook 
verbazing dat nogal wal 'ordinazy language'-fïlosofen die zich met het begnp 'persoon' hebben beziggehouden, getracht 
hebben de defuuërende kenmerken van het fìlosofìsche persoonsconcept te expliciteren en te articuleren (Teichman. 
1985) 
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De juistheid van de norm 'respect voor personen' wil ik niet bestrijden; in hoofdstuk 9 
onderschrijf ik deze norm. Het concept 'persoon' is met betrekking tot ethische kwesties 
een relevant concept. Maar dit is nog geen voldoende reden voor de conclusie dat het per-
soonsconcept een normatief-moreel concept is (Carruthers, 1986, pp. 229-230). 'Persoon' 
is in de eerste plaats een antropologisch concept dat verwijst naar een onderscheid in de 
empirische sociale werkelijkheid. Ook het filosofische persoonsbegrip is een 'sortal con-
cept' waarmee we zonder een waardeoordeel te vellen niet-personen van personen kunnen 
onderscheiden (Ishiguro, 1980). Vanzelfsprekend wordt van antropologische concepten 
gebruik gemaakt in het morele oordelen; een empirisch oordeel is een noodzakelijke, zij 
het niet voldoende voorwaarde voor een moreel oordeel. Het concept 'persoon' op zich is 
echter nog moreel-neutraal. 'The question whether or not something should be counted as 
a person is not the same as the question whether it has moral rights or duties, or whether 
it is a moral agent, subject to moral assessment.' (Carruthers, 1986, p. 228). Het concept 
'persoon' krijgt pas een morele bijbetekenis, als de morele premisse wordt geaccepteerd 
dat het leven van personen intrinsiek waardevol is. We kunnen de beschrijving van de de-
finiërende kenmerken van 'persoon' dus onderscheiden van de positieve evaluatie van 
deze kenmerken. Ik beperk me tot een explicatie van sommige definiërende kenmerken 
van het filosofische persoonsbegrip. 
'Persoon' en 'handelen' 
In de literatuur over het filosofische persoonsconcept worden tal van met elkaar samen-
hangende definiërende kenmerken genoemd: kunnen reflecteren, vermogen tot distantie, 
rationaliteit, verantwoordelijk handelen, zelfbewustzijn, identiteitsbesef, moraliteit, han-
delingsbekwaamheid, toerekeningsvatbaarheid, regels volgen, autonomie, ik-bewustzijn, 
etcetera. Wat opvalt is dat, anders dan in het alledaagse persoonsbegrip, de concepten 
'persoon' en 'mens' niet bij voorbaat met elkaar samenvallen. Wat verder opvalt is, dat in 
de recente literatuur over 'persoon' het concept 'handelen' centraal gesteld wordt (Mac-
murray, 1957, 1961; Taylor, 1965; Downie & Telfer, 1969, p. 94; Ryle, 1971; Langford, 
1972,1985; Hampshire, 1975; Strawson, 1979; Taylor, 1985; verg. Van den Beid, 1982, 
1983). De 'geëigende eenheid in verwijzing van de analyse van het handelen' is - merkt 
Giddens (1979a, p. 7) op - het handelende zelf, of de persoon. De begrippen 'handelen' en 
'actor' verwijzen naar het begrip 'persoon', en omgekeerd (Taylor, 1970, p. 61; Langford, 
1972, p. 61 v.). Als we iemand een persoon noemen, dan nemen we aan dat hij kan 
interveniëren in gebeurtenissen-in-de-wereld op een wijze die hem toegerekend kan 
worden. Ik vat 'kunnen handelen' op als het centrale definiërende kenmerk van 'persoon'. 
Alle andere definiërende kenmerken kunnen worden opgevat als implicaties ('toereke-
ningsvatbaarheid', 'verantwoordelijkheid', 'autonomie') of als noodzakelijke voorwaarden 
('regels volgen', 'moraliteit', 'rationaliteit', 'zelfbewustzijn', 'distantie') van 'handelingsbe-
kwaamheid'. Ik ga eerst in op wat we moeten verstaan onder 'handelen'. 
We kunnen handelingen onderscheiden van gedragingen die we tot de klasse van de 
gebeurtenissen moeten rekenen (Peters, 1958; Hampshire, 1975; Shotter, 1984, p. 37 v.). 
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Handelingen worden verricht door personen, gedragingen zijn gebeurtenissen die mensen 
overkomen. Het betekenisverschil tussen handeling en gebeurtenis kan met een aan 
Hampshire ontleend voorbeeld verduidelijkt worden: 'de gevangene kan ontsnappen' ver-
sus 'het gas kan ontsnappen', en 'de gevangene ontsnapt' versus 'het gas ontsnapt'. De ge-
vangene die kan ontsnappen, kan kiezen tussen handelingsal ternarie ven: wel of niet ont-
snappen. Hij is verantwoordelijk voor het feit of hij wel of niet ontsnapt. Ontsnappen en 
niet-ontsnappen zijn handelingen, die hem toegerekend kunnen worden. De gevangene 
volgt een reeks van regels die hij kan overtreden; de handeling is een consequentie van 
normatieve en empirische overtuigingen. Het gaat hier niet om een gebeurtenis die zich 
aan controle onttrekt. Het gas daarentegen kan het niet helpen dat het ontsnapt: het gas 
moet ontsnappen als het kan ontsnappen en is daar dus niet verantwoordelijk voor. Ont-
snappen en niet-ontsnappen zijn in dit geval gebeurtenissen, die bepaald worden door na-
tuurwetten (Hampshire, 1975). 
Een persoon kan dus voor een door hem verrichte handeling geprezen of geblameerd 
worden. De persoon is verantwoordelijk voor zijn handeling; deze kan hem toegerekend 
worden. Gedragingen daarentegen zijn gebeurtenissen die mensen overkomen. In een ge-
draging worden geen regels gevolgd; gedragingen worden veroorzaakt door natuurwetten. 
Mensen kunnen dus niet verantwoordelijk gesteld worden voor hun gedragingen. Voor-
beeld: iemand die last heeft van hooikoorts, kan niet verantwoordelijk gesteld worden 
voor een niesbui die veroorzaakt wordt door pollen. 
Als we een persoon prijzen of blameren voor zijn handeling, dan veronderstellen we dat 
hij, bij wijze van spreken, de auteur van zijn handeling is. Een handeling is in ieder ge-
val gebonden aan twee voorwaarden. Als we iemand een handeling toerekenen, dan ne-
men we aan: ten eerste dat de handelende persoon anders had kunnen doen, en ten twee-
de dat hij beschikte over handelingsalternatieven, dat wil zeggen: dat hij handelingsal-
ternatieven kende en een handelingsvoorkeur kon bepalen. Het is duidelijk dat de eerste 
voorwaarde de tweede voorwaarde impliceert. 
Over de eerste conditie, die van de wils- en handelingsvrijheid, valt mijns inziens niet 
veel te zeggen. Als we een persoon een handeling en de gevolgen daarvan toerekenen, 
dan veronderstellen we dat deze persoon, onder dezelfde omstandigheden ook anders had 
kunnen doen. Als aan deze conditie niet voldaan is, dan kan het individu het niet helpen 
wat hij deed. Hij is dan niet de auteur van de handeling. Hoe deze conditie mogelijk is, en 
hoe deze conditie opvoedbaar is, gaat mijn conceptualiseringsvermogen te boven. Het is 
wellicht mogelijk om de vooronderstelling nader te analyseren, maar het is mijns inziens 
nauwelijks mogelijk om de herkomst en de mogelijkheid van wilsvrijheid aan te tonen. 
Het gaat hier om een grensbegrip. 
Over de tweede conditie valt meer te zeggen. Deze conditie houdt in dat een hande-
lende persoon empirische en morele overtuigingen heeft. Hij moet weten wat het geval 
is, en wat het geval behoort te zijn. Iemand kunnen we alleen verantwoordelijk stellen 
voor zijn handelingen indien deze persoon beschikt over handelingsaltematieven: over 
kennis van minimaal twee verschillende manieren om in de werkelijkheid te intervenië-
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ren. Van personen nemen we aan dat ze weten wat ze doen en wat ze hadden kunnen 
doen. We vooronderstellen dus dat personen zich bewust zijn van zichzelf en van de (fy-
sische en sociale) werkelijkheid. Dit betekent dat we van een persoon vooronderstellen 
dat hij een zelfbewust wezen is. In de volgende subparagrafen werk ik deze opmerkingen 
verder uit. 
Toerekeningsvatbaarheid en kennis 
Een handelende persoon kent dus minimaal twee handelingsalternatieven en de gevolgen 
daarvan. Of iemand een daad en de gevolgen daarvan kunnen worden aangerekend, is af-
hankelijk van de kennis die het betreffende individu heeft van de wet- en regelmatighe-
den die zich in de werkelijkheid voordoen. Met een voorbeeld kan toegelicht worden dat 
'kennis van de werkelijkheid' constitutief is voor 'persoon-zijn', dus 'toerekeningsvatbaar-
heid'. 
Toen voor het eerst in West-Europa, in België anno 1985, de Afrikaanse varkenspest 
uitbrak, had dat tot gevolg dat 600.000 varkens werden afgemaakt. De oorzaak van de 
epidemie was een Belgische toerist die een uit Spanje meegenomen stukje salami aan de 
varkens van zijn buren had gevoerd. Achteraf bleek dat uit Zuid-Europese landen afkom-
stig vlees besmet kan zijn met de bacil van de Afrikaanse varkenspest. Met een aan Lang-
ford (1972, 1973) ontleend onderscheid tussen causale en morele verantwoordelijkheid 
kunnen we zeggen, dat deze toerist causaal verantwoordelijk was voor het uitbreken van 
de epidemie en de dood van de varkens. Is hij ook moreel verantwoordelijk voor de ge-
volgen van zijn daad? We nemen aan dat hij de beschikking heeft gehad over handelings-
alternatieven. Hij had anders kunnen doen. Hij had de salami in Spanje kunnen laten; hij 
had de salami ook zelf kunnen opeten, of in de vuilnisbak kunnen deponeren. Toch is de 
Belg niet moreel verantwoordelijk voor de gevolgen van zijn daad: het uitbreken van de 
varkenspest en het afmaken van 600.000 varkens. Hij wist niet en kon niet weten - wat 
wij nu weten was toen nog niet bekend, dat uit Zuid-Europese landen afkomstig vlees be-
smet kan zijn met Afrikaanse varkenspestbacillen. 
De Nederlandse boer die een jaar later - maart 1986 - zijn varkens voerde met niet-ge-
kookt keukenafval, heeft het uitbreken van dezelfde ziekte en de gevolgen daarvan (5000 
afgemaakte varkens) wel op zijn geweten. Hij had zijn varkens ook ander voer kunnen 
geven en hij wist, of had kunnen weten, dat het voeren van ongekookt keukenafval waar-
in uit Zuid-Europese landen afkomstig vlees kan zitten, een riskante zaak is. 
Aan de hand van dit voorbeeld kunnen de volgende opmerkingen gemaakt worden 
over de relatie tussen 'toerekeningsvatbaarheid', 'over handelingsaltematieven beschikken' 
en 'kennis': 
Van een persoon die we moreel verantwoordelijk stellen voor zijn handelingen en de 
gevolgen daarvan, veronderstellen we, dat hij beschikte over handelingsaltematieven en 
dus over kennis van wet- en regelmatigheden in de werkelijkheid. We nemen aan dat de 
actor de gevolgen van de verschillende interventies kent. Er is dus een interne relatie tus-
sen de concepten 'toerekeningsvatbaarheid' en 'kennis'. Wat onze interventies uitrichten in 
de werkelijkheid wordt bepaald door de wet- en regelmatigheden van de werkelijkheid. 
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Kennis is dus - merkt Van den Beid op (Van den Beid, 1983, p. 200; zie ook Peters, 1963, 
p. 38) - niet alleen macht, maar ook verantwoordelijkheid. De mate waarin we actoren 
verantwoordelijk stellen voor hun daden correleert met de mate waarin zij bekend zijn 
met de gevolgen van hun interventies en dus met de wet- en regelmatigheden van de wer-
kelijkheid. 'De kennis van de een gaat daarbij verder en dieper dan die van de ander. Ook 
daarom rekenen we kinderen niet toe wat we volwassenen wel kwalijk nemen, en diffe-
rentiëren we tussen volwassenen.' (Van den Beid, 1983, p. 200). 
Drie kanttekeningen zijn hier van belang. Ten eerste: niet-handelen, een handeling 
nalaten, is ook een handeling. Van een handelingsaltematief is al sprake, als er gekozen 
kan worden tussen doen en niets-doen. Een persoon kan geprezen of geblameerd worden 
voor het nalaten van een handeling, voor niets-doen. 
Ten tweede: personen zijn ook verantwoordelijk voor interventies en hun gevolgen 
die zij niet kennen, maar hadden kunnen en moeten kennen. Soms stellen we personen 
verantwoordelijk voor het ontbreken van kennis en dus voor de gevolgen van hun onwe-
tendheid. De boer die niet weet dat het voeren van ongekookt keukenafval riskant is, be-
schikt niet over een geldig excuus: als hij zijn vakbladen had bijgehouden, als hij het 
nieuws gevolgd had, als hij de voorwaarden van zijn vergunning om zijn varkens keuken-
afval te voeren gelezen had, dan had hij dit wel geweten. 
Ten derde: Toerekeningsvatbaarheid of morele verantwoordelijkheid veronderstelt het 
bestaan van samenhangen en de kennis daarvan in zowel de fysische als de sociale reali-
teit (zie ook hfst. 4). Verantwoordelijk interveniëren in de fysische realiteit impliceert 
het bestaan van causale samenhangen en tussen handelingen en gevolgen van handelin-
gen, en van kennis van deze wetmatigheden. Met betrekking tot interventies in de socia-
le werkelijkheid impliceert het bestaan van morele verantwoordelijkheid of toereke-
ningsvatbaarheid de mogelijkheid om toekomstige handelingen van andere actoren ade-
quaat te voorspellen. De sociale werkelijkheid bestaat uit actoren die regels volgen, en 
deze regels kunnen gekend worden. Deze kennis maakt verantwoordelijk interpersoonlijk 
handelen mogelijk. Actoren kunnen in een interpersoonlijke handelingssituatie hun han-
delingen afstemmen op verwachtingen omtrent eikaars toekomstige handelingen. Deze 
verwachtingen leiden de actoren af uit hermeneutische interpretaties van de regels die de 
ander volgt. 
Persoon-zij η en moreel-zijn 
Behalve kennis-van-handelingsalternatieven is ook moraliteit een definiërend kenmerk 
van persoon-zijn. Toerekeningsvatbaarheid vereist dat de persoon een morele voorkeur 
heeft voor één van de handelingsaltematieven. Met morele regels en criteria bepaalt hij 
een preferentie. 
Dat wil zeggen dat personen vanuit tweede-orde-doelstellingen doelstellingen-van-
de-eerste-orde kunnen controleren (Frankfurt, 1982). Er zijn niet-personen zoals dieren -
Frankfurt noemt deze entiteiten in tegenstelling tot personen 'wantons' - die doelstellin-
gen-van-de-eerste-orde hebben. Van dieren kunnen we immers zeggen dat ze doelen heb-
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ben of wensen proberen te realiseren: 'de kikker probeert de vlieg te vangen', 'de poes wil 
naar buiten'. Toch stellen we het dier niet verantwoordelijk voor zijn gedrag. Het is niet in 
staat om zijn doelen en strevingen reflexief te controleren. Het kan de genetisch bepaalde 
of door vroege conditioneringen aangeleerde strevingen niet vanuit doelstellingen van een 
hogere orde objectiveren en eventueel weerstaan. Omdat het niet beschikt over tweede-
orde-doelen of -volities, determineren de doelstellingen-van-de-eerste-orde het gedrag. 
Personen hebben doelstellingen-van-de-tweede-orde waarmee zij doelstellingen-van-de-
eerste-orde kunnen beoordelen. Personen zijn in staat om doelstellingen-van-de-eerste-
orde niet na te streven. 
Zelfbewustzijn 
Van een persoon verwachten we dat hij zijn interventies in de wereld kan afstemmen op 
door hem geobjectiveerde wensen of doelstellingen en standen van zaken in de sociale en 
fysische wericelijkheid. Anders gezegd: een persoon is zich bewust van zijn morele prefe-
renties en de werkelijkheid. Het eigenaardige van het persoon-zijn kan dus niet bepaald 
worden met de concepten 'bewustzijn', 'intentionaliteit', 'taligheid', 'doelgerichtheid'. We 
kunnen wezens aanwijzen die over één of meer van deze kwaliteiten beschikken, maar 
die we toch niet verantwoordelijk stellen voor hun gedragingen (zie ook Frankfurt, 1982, 
p. 81 ν.).17 En dat betekent dat we aan deze wezens het persoon-zijn ontzeggen. De licht 
dit punt iets nader toe. 
Het toeschrijven van intenties, doelstellingen, bewustzijn aan in feite levenloze din­
gen - bijvoorbeeld als we zeggen: 'het zonnetje lacht ons vriendelijk toe', 'het weer werkt 
niet mee', 'de auto weigert te rijden' - kunnen we beschouwen als een vorm van antropo-
morfistisch taalgebruik. Ons taalgebruik lijkt echter wel adequaat te zijn in het geval we 
strevingen en bewustzijn aan dieren toekennen. Instinctief bepaalde en aangeleerde ge­
dragingen van dieren kunnen doelgericht en doelmatig zijn, bijvoorbeeld: de kikker die 
naar insecten hapt, de eekhoorn die een wintervoorraad aanlegt (Oudemans & De Jong, 
1983, pp. 47-48). Gedragingen van dieren vinden plaats binnen het kader van behoeften-
bevrediging en zelfbehoud. Uit tal van instinctieve en aangeleerde gedragingen blijkt dat 
dieren beschikken over een bewustzijn en een geheugen: de vogel weet waar zijn nest is 
en waar het zijn voedsel kan vinden, de hond herkent de geluiden van de auto van zijn 
baas. Daarnaast is het zo dat dieren over een taal beschikken en tekens gebruiken. Gevoe­
lens, wensen, en angsten worden in geluiden uitgedrukt. Met behulp van geluiden worden 
boodschappen naar soortgenoten en andere dieren en zelfs mensen overgebracht. Toch 
noemen we dieren om deze redenen nog geen personen: we nemen aan dat zij hun gedrag 
niet reflexief kunnen controleren en dat zij daarom niet toerekeningsvatbaar zijn. Het 
17 Zo is in Strawsons uiaJyse 'persoon' een concept dat verwijst naar entiteiten met zowel mentale als fysische eigen­
schappen (Strawson. 1981). Deze begripsbepaling is te algemeen Out there are many entities besides peisons that have 
both mental and physical properties.' (Frankfurt, 1982. p. 81). Dit geldt ook voor andere door filosofen aangewezen 
eigenschappen die het concept 'persoon' zouden defmibren. bewustzijn, taligheid, mtentionaliteit, tekengebmik. Van tal 
van entiteiten die we geen persoon noemen, kunnen we zeggen dat ze een bewustzijn hebben, talig zijn, intentioneel 
zijn, en tekens gebruiken Alleen wezens die we verantwoordclijlc stellen voor hun handelingen en aan wie we dus de 
kwaliteiten 'toerekeningsvatbaarheid' en iiandchngsbckwaamheid' toekennen, noemen we personen. 
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eigenaardige van het bewustzijn en de doelgenchtheid van de persoon is, dat de persoon 
een zelfbewust wezen is (Glover, 1988, p. 59 v.). Wat verstaan we daaronder? 
'Zelfbewustzijn' is bewustzijn van zichzelf (Tugendhat, 1981, p. 12). 'Bewustzijn van 
zichzelf is een enigszins ambigue uitdrukking: gaat het in het zelfbewustzijn om een be-
wustzijn van het bewustzijn ('ik ben me bewust van mijn eigen bewustzijn') of om een 
zelf met bewustzijn ('ik ben bewust van . ..')? Er zijn verscheidene niveaus van zelfbe-
wustzijn. 
Het onderscheid tussen bewustzijn en zelfbewustzijn is gelegen in het feit, dat be-
wustzijn niet, en zelfbewustzijn wel vergezeld wordt door de propositionele attitude, een 
betrokkenheid op (proposities of) standen van zaken (Tugendhat, 1981, p. 19 v.). Bewust-
zijn wordt niet gestructureerd door de propositionele houding ('ik weet dat (x) het geval 
is'), het zelfbewustzijn wel. Het zelfbewustzijn is een propositioned bewustzijn. Het eer-
ste niveau van zelfbewustzijn heeft de structuur: 'ik ben me bewust van (x)'. 
Daaropvolgend zijn andere niveaus van zelfbewustzijn mogelijk: 'ik ben me bewust 
van mezelf, 'ik ben me bewust van mijn zelfbewustzijn', etcetera. Op dit niveau van zelf-
bewustzijn beschikt het subject over concepten als 'ik', 'zelf, en 'persoon'. 
Ik meen dat een persoon beschikt over het tweede niveau van zelfbewustzijn. Consti-
tuerend voor het zelfbewustzijn van een persoon is de propositionele houding, waarin een 
onderscheid gemaakt kan worden tussen zichzelf (als voorwaarde van het bewustzijn) en 
de werkelijkheid (als voorwerp van het bewustzijn). Een persoon heeft besef van de wer-
kelijkheid en van zichzelf. Hij is in staat om zichzelf af te grenzen van de externe werke-
lijkheid. Een persoon beschikt behalve over concepten van de werkelijkheid dus ook over 
het concept 'persoon' (Langford, 1985, p. 171; Carruthers, 1986). Een persoon moet we-
ten dat hij een persoon is, anders kan hij niet verantwoordelijk gesteld worden voor zijn 
handelingen. 
Betekent dit dat een persoon een talig wezen is; dat wil zeggen: dat hij beschikt over de 
typisch menselijke taal? Zoals gezegd, de propositionele houding wordt mogelijk ge-
maakt door concepten.18 Deze stellen de persoon in staat (x)-en als (x) te herkennen, en 
de werkelijkheid te ordenen. De oordelen waaruit het zelfbewustzijn bestaat, worden mo-
gelijk gemaakt en gestructureerd door de concepten waarover de persoon beschikt (zie 
hfst. 1 par. 3). Dit betekent niet dat het zelfbewustzijn noodzakelijkerwijze talig is. In 
hoofdstuk 1 heb ik in de begripsbepaling van 'concept' uiteengezet dat het hebben van een 
concept of begrip (x) steunt op twee voorwaarden: in staat zijn om (x)-en als (x) te her-
kennen, en begrijpen wat een (x) is ('grasping a principle'). Daarbij is de mogelijkheid 
van voortalige concepten opengelaten. 
Erkend moet echter worden dat concepten in de regel gerelateerd zijn aan woordvor-
men, en dus talig van aard zijn. Woorden zijn immers dragers van concepten; woorden 
verwijzen naar concepten. Het is om deze reden dat het hebben van symbolen, de sym-
bolische attitude, door velen beschouwd wordt als een noodzakelijke voorwaarde voor de 
18 Vandaal dal in plaats van 'propositional attitude' er ook wel gesproken wordt over de 'conceptual' en 'categorical 
altitude', het vermogen om met (talige) concepten objecten te herkennen en te classificeren. 
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propositionele attitude en het zelfbewustzijn (De Boer, 1980; Kaye, 1982; Popper & 
Eccles, 1983; Scheffler, 1985, p. 17 v.)· Met inachtneming van de in de voorgaande 
alinea gemaakte kanttekening, kunnen we in grote lijnen met deze these accoord gaan. 
Omdat we de mogelijkheid van voortalige concepten open moeten houden, zou ik willen 
zeggen: het vermogen tot propositioneel taalgebruik is een voldoende, maar wellicht niet 
noodzakelijke voorwaarde voor de propositionele attitude (verg. Tugendhat, 1981, pp. 
20-21). Maar toegegeven moet worden, dat het criterium 'beschikken over talige concep-
ten' het enige criterium is, dat ons in staat stelt om observaties te verrichten waarin de 
verwerving en het functioneren van de propositionele attitude geconstateerd kan worden. 
Het is immers niet mogelijk om de verwerving en het functioneren van voortalige con-
cepten 'from the inside' te observeren - we hebben geen toegang tot andermans voortalige 
representaties (gesteld dat deze er zijn). 
De persoon is een zelfbewust wezen en een positioneel subject door de propositionele 
attitude. Omdat zijn bewustzijn gekenmerkt wordt door de structuur 'ik weet dat (x) het 
geval is' heeft hij weet van zijn positie in de wereld. Door de propositionele attitude on-
derscheidt het personale zelfbewustzijn zich van het subpersonale bewustzijn (Taylor, 
1970, pp. 63-71). De persoon kan, omdat hij door de toepassing van concepten in staat is 
om 'iets te denken als een (x)', zich bewust zijn van de redenen voor een handeling. Hij 
kan zich bewust zijn van standen van zaken in de wereld, dus van handelingsaltematie-
ven, en van gewenste standen van zaken, dus handelingsvoorkeuren. Op het subpersonale 
of animale niveau wordt het object (x) niet geobjectiveerd als een (x). Op het animale ni-
veau wordt niet beschikt over concepten die de propositionele attitude mogelijk maken. 
Op het verschil tussen taal- en tekengebruik op het subpersonale en dat op het personale 
niveau ga ik nu iets nader in. 
Er is een principieel verschil tussen het taal- en tekengebruik van personen en dat van 
niet-personen. Dit onderscheid wordt sinds jaar en dag gedefinieerd met behulp van de 
dichotomie signaal versus symbool (Cassirer, 1972, p. 82). 
Signalen maken geen deel uit van 'dat wat ze uitdrukken' (de gong is geen deel van 
het voedsel; het huilen zelf is geen honger), maar zijn tekens die indiceren, 'announcers of 
things' (Langer, 1967, p. 31). Voor dieren en mensen die reageren op signalen, zijn signa-
len bij wijze van spreken plaatsvervangers van de dingen die ze indiceren: de gong 'is' 
eten. Signalen prikkelen het dier tot gedrag. Het gerammel met het voerbakje betekent 
voor de poes dat er iets te halen valt en zet hem aan tot een aangeleerde, bij dit signaal 
passende reactie. Dieren (en ook mensen als zij zich animaal gedragen) reageren in speci-
fieke situaties op signalen die aan die specifieke situaties gekoppeld zijn op een instinc-
tief-aangeboren of door conditioneringen aangeleerde wijze. 
Symbolen zijn geen signalen; ze worden gebruikt om standen van zaken te represen-
teren (Langer, 1967, p. 29 v., 61 v.). Symbolen zijn geen vervangers van hun objecten, 
maar 'vehicles for the conception of objects. (-) In talking about things we have concep-
tions of them, not the things themselves; and it is the conceptions, not the things, that 
symbols directly "mean".' (Langer, 1967, p. 61). Het essentiële verschil tussen signalen en 
symbolen is dus. dat signalen hun objecten aan iemand aankondigen of bekendmaken, 
215 
terwijl in symbolen iemand een voorstelling of een begrip heeft van de in de symbolen 
gerepresenteerde objecten. Een signaal representeert geen werkelijkheid, een symbool 
wel (Gardner, 1985, p. 302). Een persoon duidt met een symbool een zaak aan die niet 
met het symbool samenvalt; het symbool verwijst en doet 'iets anders in zijn eigenheid 
oplichten' (Fortmann, 1971, p. 94). 
Met dit onderscheid tussen signalen en symbolen kan het verschil bepaald worden 
tussen signaal- en symbooltaal. Personen en niet-personen zoals dieren beschikken over 
de expressieve en communicatieve taalfunctie: met behulp van geluiden worden gevoe-
lens uitgedrukt en boodschappen overdragen. Toch is er een principieel verschil tussen de 
door signalen bepaalde communicatie tussen enerzijds dieren onderling of tussen mensen 
en dieren en anderzijds de door symbolen mogelijk gemaakte communicatie tussen perso-
nen. Als een hondenliefhebber tegen zijn hond 'spring' zegt en het beest springt, dan is er 
geen sprake van intersubjectiviteit: de communicatie tussen de zender en de ontvanger 
geschiedt niet via gedeelde symbolische betekenissen. De baas weet wel wat het symbool 
'springen' betekent; hij kan ook doen alsof de hond ook de betekenis van dit symbool 
kent. Maar de hond kent, nemen we aan, in werkelijkheid de betekenis van dit symbool 
niet; voor hem is het geluid 'springen' in een specifieke context een signaal of stimulus 
die hem tot een bepaalde response aanzet (Kaye, 1982). De communicatie tussen perso-
nen waarbij gebruik gemaakt wordt van tekens die op een gemeenschappelijke wijze naar 
andere entiteiten verwijzen, is van een principieel andere aard. De relatie is hier intersub-
jectief: zender en ontvanger delen symbolische betekenissen met elkaar, ze zenden en 
ontvangen symbolen die op een intersubjectieve wijze naar werkelijkheden verwijzen die 
niet met deze symbolen samenvallen. 
Omdat symbolen representeren - het symbool staat in de plaats van een entiteit waar-
van het gescheiden is - terwijl signalen dat niet doen, is er een principieel verschil tussen 
symbooltaal en signaaltaal. In de symbooltaal komen de expressieve en communicatieve 
functies van de gebarentaal in een nieuw licht te staan, en worden twee nieuwe functies 
mogelijk: de descriptieve (of propositionele) en de argumentatieve functie. In descriptief 
en argumentatief taalgebruik representeren en beargumenteren personen handelingsalter-
natieven en handelingsvoorkeuren (Camithers, 1986, p. 237). De persoon kan in het des-
criptieve en argumentatieve taalgebruik met behulp van symbolen aanwezige, afwezige, 
(nog) niet bestaande of mogelijke standen van zaken ter sprake brengen. Omdat symbolen 
anders dan signalen niet aan een specifieke context hun betekenis ontlenen, kan in het 
door symbolen mogelijk gemaakte descriptieve taalgebruik een onbeperkt aantal onder-
werpen aan de orde gesteld worden. Wezens die alleen van de signaaltaal gebruik kunnen 
maken zijn hiertoe niet in staat. Door middel van signalen drukken zij gevoelens uit (ex-
pressieve taalfunctie) en dragen zij boodschappen over (de communicatieve of appelle-
rende taalfunctie). 
Het onderscheid tussen signaal en symbool, en tussen signaal- en symbooltaal bepaalt dus 
het verschil tussen het bewustzijn van (nog-)niet-personen en het zelfbewustzijn van per-
sonen (Popper & Eccles, 1983; Eccles & Robinson, 1985). 
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Het bewustzijn van dieren is een bewustzijn van de relevantie van de objecten voor 
het gedrag. 'The red object is something to fly from, the meat something to be eaten, and 
so on, but the animal is not aware of the object as something he must fly from, or of the 
meat as something to be eaten.' (Taylor, 1970, p. 68). Het kwijlen van de hond, nadat er 
met een bel geklingeld is, representeert of beschrijft niet het bellen. Het gedrag van de rat 
die op een knop drukt als hij honger heeft, betekent niet 'honger'. De papegaai die 'oma' 
zegt als hij oma ziet, weet niet wat 'oma' betekent. 'So neither the capacity to employ the 
correct signs on being presented with the things which they name, nor the capacity to em-
ploy signs as behavioural expressions of desires for the things which they name, can by 
themselves constitute a capacity to use those signs to genuinely respresent those things.' 
(Carruthers, 1986, p. 238). 
Wezens die symbolen gebruiken, beseffen dat de entiteiten waarnaar de symbolen 
verwijzen aparte entiteiten zijn die los staan van symbolen. Zij beschikken over een zelf-
bewustzijn. Zij weten dat symbolen dingen aanwijzen en dat woorden namen voor din-
gen kunnen zijn. De symboolgebruiker heeft weet van de subject-object-scheiding: hij 
weet dat zijn door symbolen gestructureerde bewustzijn niet samenvalt met de werkelijk-
heid waarnaar de symbolen verwijzen; en van de symbool-object-scheiding: hij weet dat 
teken en het door het teken betekende niet met elkaar geïdentificeerd kunnen worden. Dit 
zelfbewustzijn is in laatste instantie een constituerende voorwaarde van het vermogen van 
de persoon om zijn eigen leven te leiden. Op dit aspect van het concept 'persoon' ga ik 
nog iets nader in. 
Distantie 
Omdat een persoon een door symbolen gestructureerd zelfbewustzijn heeft, is hij in staat 
om zijn eigen leven te leiden. Hij beschikt niet over een aangeboren gedragsrepertoire dat 
op een specifieke omgeving is afgestemd. Anders dan dieren die op een soort-specifieke 
wijze in een relatie staan met hun soort-specifieke omgeving, staan personen tegenover 
hun omgeving. Dieren gaan op in de relatie met hun omgeving, nemen daar geen afstand 
van. Ze leven vanuit zichzelf als centrum, maar zijn niet in staat om die verhouding te 
objectiveren. Personen echter wel (Oudemans & De Jong, 1983, p. 76). Personen worden 
gekenmerkt door, zoals Oudemans en De Jong dat noemen, de 'eigenschap van distantie' 
(Oudemans & De Jong, 1983, p. 75 v.; zie ook De Boer, 1980, p. 60). 
Aan het 'distantiërende vermogen' zijn drie aspecten te onderkennen. Personen kun-
nen zich in de eerste plaats distantiëren van hun omgeving - en dat wil zeggen: personen 
kunnen hun omgeving objectiveren, zich daanegenover plaatsen (Oudemans & De Jong, 
1983, p. 76). Daarnaast kunnen zij zich distantiëren van andere mensen - en dat betekent 
dat mensen niet op een vanzelfsprekende wijze met elkaar samenleven: 'Mensen kunnen 
zich losmaken uit hun groep en op eigenbelang uit zijn, ze kunnen vreemde groepen of 
landen als bedreigend ervaren, ze zijn tegelijkertijd aangetrokken tot en toch gescheiden 
van het andere geslacht.' (Oudemans & De Jong, 1983, p. 78). Personen kunnen zich ten-
slotte ook van zichzelf distantiëren. Mensen kunnen een besef hebben van zichzelf; ze 
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kunnen als het ware buiten zichzelf staan (Oudemans & De Jong, 1983, p. 78). 
Dit 'distantiërende vermogen' conditioneert het vermogen van personen om zichzelf 
te verwerkelijken (Oudemans & De Jong, 1983, p. 79). Anders dan niet-personen, is de 
persoon in staat om dank zij zijn distantiërend vermogen de functionele cirkel te over-
schrijden tussen zijn receptorsysteem, waarmee hij aspecten van zijn omgeving waar-
neemt, en het effectorsystcem, waarmee hij reageert op de omgeving (Fortmann, 1971, p. 
96). 
Met behulp van een aan Poe ontleend voorbeeld kan dit punt verduidelijkt worden 
(Elias, 1982, pp. 48-49). Twee vissers - broers van elkaar - worden langzamerhand op zee 
in een draaikolk getrokken. De oudste wordt door angst overmand en is niet in staat om 
na te denken en waar te nemen wat er gebeurt. De jongste is na een tijdje in staat om zijn 
angst van zich af te zetten. Terwijl de oudste broer hulpeloos ineengekrompen in de boot 
zat, verlamd door de steeds dichterbij komende ramp, vermande de jongere broer zich en 
begon met een zekere nieuwsgierigheid om zich heen te kijken. Terwijl hij zo alles in 
zich opnam, bijna alsof hij er niet bij betrokken was, begon hij bepaalde regelmatigheden 
op te merken in de bewegingen van de wrakstukken, die samen met zijn boot in cirkels 
werden voorgedreven. Tijdens het waarnemen en nadenken over wat hij zag kreeg hij een 
"idee", een samenhangend beeld van het proces waarin hij was opgenomen; een "theorie" 
begon zich in zijn geest te vormen. Terwijl hij met verscherpte aandacht om zich heen 
keek en nadacht, kwam hij tot de conclusie dat cilindrische voorwerpen langzamer om-
laag bewogen dan voorwerpen van welke andere vorm ook, en dat kleinere voorwerpen 
zich langzamer naar beneden bewogen dan grotere. Op grond van dit samenhangende 
beeld van de regelmatigheden in het proces waarin hij was opgenomen en op grond van 
het inzicht in de betekenis ervan voor zijn eigen situatie, deed hij wat in die situatie nodig 
was.' Hij weet zichzelf te redden (Elias, 1982, pp. 48-49). Elias analyseert: 'Hij (de jong-
ste broer) begon koeler na te denken; en door afstand te nemen en zijn eigen angst te be-
heersen, door zich als het ware van een afstand te bekijken als een stuk op een schaak-
bord dat een patroon met andere schaakstukken vormt, slaagde hij erin om zijn gedachten 
af te wenden van zichzelf, zodat hij de situatie waarin hij zich bevond kon gaan bestude-
ren.' (Elias, 1982, p. 49). Door zich te distantiëren van zichzelf en zijn omgeving, was hij 
in staat om zichzelf en de processen waar hij deel van uitmaakte, te beheersen. 
Persoon-zijn en persoon-kunnen-zijn 
Ik heb gesteld dat een persoon een wezen is dat verantwoordelijk gesteld kan worden 
voor handelingen die hij verricht Op het moment dat hij handelt, dus: intervenieeit in de 
sociale en/of fysische werkelijkheid, beschikt de persoon over minimaal twee handelings-
altematieven, waartussen hij met behulp van een gekozen moreel criterium een keuze 
maakt Een persoon is dus een rationeel en een moreel wezen: hij kent relaties tussen in-
terventies en gevolgen daarvan in de sociale en fysische werkelijkheid, en hij kent morele 
criteria met behulp waarvan hij keuzes tussen handelingsalternatieven kan bepalen. 
Dit betekent dat er geen principieel verschil is tussen persoon-zijn en persoon-kun-
nen-zijn. Wezens die kunnen handelen, en dus zo zou men kunnen zeggen: persoon-kun-
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nen-zijn, kunnen ook het moment dat zij niet handelen verantwoordelijk gesteld worden 
voor handelingen die zij verricht hebben, en zijn dus op dat moment ook personen. Een 
persoon noemen we dus een wezen dat kan handelen. Net zoals we schakers schakers 
noemen ook al schaken ze niet, noemen we mensen die kunnen handelen personen ook al 
handelen ze niet (omdat ze slapen of bewusteloos zijn).19 Personen die slapen, stellen we 
doorgaans niet verantwoordelijk voor wat ze op dat moment doen: slapen, snurken, dro-
men. Maar dat neemt niet weg dat we deze personen-die-niet-handelen op dat moment 
wel verantwoordelijk stellen voor handelingen die zij verricht hebben. Het is zelfs zo dat 
een persoon op het moment dat hij niet handelt, verantwoordelijk gesteld kan worden 
voor het feit dát hij op dat moment niet handelt. Dit feit wordt dan niet beschouwd als een 
niet-te-vermijden gebeurtenis maar als een voorzienbaar gevolg van een handeling: te 
veel gedronken, te weinig gerust, medicijngebruik. Omdat er geen principieel verschil is 
tussen persoon-zijn en persoon-kunnen-zijn, tussen personen-die-handelen en personen-
die-niet-handelen, kunnen door de politie mensen van het bed gelicht worden en stellen 
we automobilisten die in slaap gevallen zijn, verantwoordelijk voor de gevolgen daarvan. 
6. Het dynamische persoonsbegrip 
In het dagelijkse taalgebruik wordt veelal verondersteld dat de concepten 'mens' en 'per-
soon' identiek zijn. Ook in de voorgaande paragraaf is op plaatsen waar het onderscheid 
tussen de signaaltaal van dieren en de symbooltaal van personen werd besproken, deze 
indruk gewekt. Maar is deze veronderstelling juist? Als het persoon-zijn een eigenschap 
is van wezens die verantwoordelijk kunnen handelen, omdat zij weet hebben van zichzelf, 
de anderen, en de wereld, dan betekent dit dat persoon-zijn een kwaliteit is die alleen aan 
reflexieve wezens toekomt - en dat wil zeggen: aan wezens die over de propositionele 
attitude beschikken. Kunnen we dan nog wel zeggen dat alle personen mensen zijn? 
Het aantal beschikbare antwoorden op de vraag naar de relatie tussen de begrippen 
'mens' en 'persoon' is beperkt. Ik onderscheid twee conceptualiseringen van deze relatie 
die principieel van elkaar verschillen: het statische en het dynamische persoonsbegrip 
(Nosbüsch, 1965; Stellwag, 1970, p. 94).20 Eerst zal ik deze twee begripsbepalingen 
expliciteren. Vervolgens zal ik argumenteren dat het dynamische persoonsbegrip adequa-
ter is dan het statische persoonsbegrip. Vervolgens zal ik beide persoonsbegrippen onder-
zoeken op hun pedagogische consequenties. Tenslotte wordt kort ingegaan op een door 
morele overwegingen ingegeven bezwaar tegen het dynamische persoonsbegrip. 
19 Dit betekent mei, dat mensen die potentieel persoon zijn (bv pasgeborenen), die persoon kunnen warden, perso-
nen zijn. Iemand die met kan schaken, maar wel het vermogen heeft om het schaken te leren, is een potentiële schaker, 
en met een schaker 'For a baby is only potentially self-conscious, m that if it develops normally it will grow into a 
fully self-conscious adult It is no more yet capable of self-consciousness than it is yet capable of ndmg a bicycle.' 
(Carrulhers. 1986, p. 232: zie ook Engelhardt. 1986, ρ 122, zie verder par. 6). 
20 Dit onderscheid komt overeen met het onderscheid tussen de genetische en de met genetische persoonstheone 
(ziebv. Musschenga, 1986. ρ 176). Om misverstanden te voorkomen, vermijd ik deze termen In de genetische per­
soonstheone zijn de begrippen 'mens' en 'persoon' synoniemen, in de met-genetische theone met In de genetische theo­
rie wordt ontkend dat persoon zijn afhankelijk is van een genese, het persoon-zijn is genetisch bepaald, verankerd m de 
genen van een mens 
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Het statische en het dynamische persoonsbegrip 
Of men persoonswording opvat als het doel van de opvoeding is afhankelijk van het ant-
woord op de vraag: 'Is de mens van de aanvang af "persoon" d.w.z. bestaat zijn ontwikke-
ling in de actualisering van wat hem in wezen reeds eigen is of moet hij zich tot persoon 
ontwikkelen?' (Stellwag, 1970, p. 93). Wie voor het eerste alternatief kiest, gaat uit van 
een statisch persoonsbegrip. Hij kan de opvoeding niet percipiëren als een praktijk waar-
door een a-moreel en non-rationeel wezen zich tot een morele en een rationele persoon 
ontwikkelt. Wie daarentegen een mens als een wezen beschouwt dat door opvoeding een 
persoon kan worden, kiest voor het dynamische persoonsbegrip. 
In het statische persoonsbegrip vallen de begrippen 'mens' en 'persoon' met elkaar sa-
men. Mens-zijn - dat wil zeggen: lid zijn van de biologische soort homo sapiens - is een 
noodzakelijke en een voldoende voorwaarde voor persoon-zijn.21 Dit betekent dat in dit 
perspectief mensen vanaf hun geboorte - of zelfs vanaf een prenataal moment persoon 
zijn. Iedere mens - ook de neonatus, de idioot, en de demente - is een persoon, en de ene 
persoon is niet meer of minder persoon dan de andere. De persoon is in dit perspectief 
een op zichzelf staande entiteit. De persoon is niet een produkt van sociaal-historische 
processen als interactie, communicatie, en opvoeding. Opvoeding, of algemener: sociale 
beïnvloedingen zijn geen noodzakelijke voorwaarden voor het persoon-zijn. In het sta-
tische persoonsbegrip wordt de sociale dimensie van de personaliteit ontkend. Sociale 
relaties zijn in dit perspectief niet constitutief voor het persoon-zijn. De relatie tussen 
mensen met betrekking tot hun persoon-zijn is extern72 van aard (Brubacher, 1969, p. 
136; Stellwag, 1970, p. 67 v.).23 
Het dynamische persoonsbegrip verschilt in twee opzichten van het statische persoons-
begrip (Tooley, 1974; Dennett, 1976, p. 175; Singer, 1982; Langford, 1985; Kuhse & 
Singer, 1985; Harris, 1985; Engelhardt, 1986; Carruthers, 1986; Rachels, 1986; Pring, 
21 Het statische persoonsbegnp treft men aan m de (joods-christehjke) theologie waarin de mens wordt opgevat als 
een wezen dat door God naar diens beeld en gelijkenis geschapen is SteUwag (1970, ρ 94) merkt op dat men het sta­
tische persoonsbegrip bijvoorbeeld in de (neoScholastiek aantreft. De mens (de persoon) is een uit lichaam en ziel be­
staande, individuele substantie Zijn 'essentie' is zelfbepaling, vnjheid, en spontaniteit Deze essentie behoeft met ver­
worven te worden. 
22 De termen 'externe' en 'interne relaue' zijn ontleend aan het werk van Brubacher en hebben hier een specifieke 
betekenis Brubacher verstaat onder een extexne relatie een relatie tussen twee gesloten en onveranderlijke entiteiten die 
eikaars vorm met beïnvloeden De relatie is bijkomstig van aard Interne relaties bestaan tussen open en veranderlijke 
entiteiten die eikaars vomi beäivloeden. Door de relatie ontstaan er essentieel nieuwe vormen 
23 In een geamendeerd statisch persoonsbegrip wordt erkend dat er in een bepaalde zin sprake is van de persoonswor-
ding van de mens De mens wordt geboren als een persoon, dal wil zeggen de het persoon zijn consbtuerende kwalitei-
ten maken deel uit van de aangeboren natuur Deze aanleg moet zich nog ontvouwen De sociale omgeving is met con-
stitutief voor de persoonswording, een invoeging m intersubjectieve regelsystemen is geen noodzakelijke voorwaarde 
voor de persoonswording Wel speelt de omgeving een accidentele rol Zij beïnvloedt de persoonswording met essen-
tieel, maar maakt de ontvouwing van de aangeboren kwaliteiten van het peisoon-zijn wel mogelijk. Men wordt geen 
persoon door, maar aan de ander De persoonswording steunt op het voorgegeven persoon-zijn In de persoonswording 
wordt men. wie men al is (Nösbusch. 1965, ρ 40 ν ) 
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1987, p. 14; Benn, 1988, p. 94 v.). 
Het eerste verschil betreft de relatie tussen de begrippen 'mens' en 'persoon'. Deze 
twee begrippen vallen niet met elkaar samen. Het dynamische persoonsbegrip is niet spe-
ciëcistisch (antropocentrisch) van aard (Harris, 1985, p. 9). Het persoon-zijn is geen ken-
merk van een specifieke biologische klasse (McGinn, 1982, p. 105). De definiërende ken-
merken van het persoon-zijn, zijn geen criteria waarmee exemplaren van onze eigen bio-
logische soort kunnen worden onderscheiden van exemplaren van andere soorten. Het is 
niet uitgesloten dat we de definiërende kenmerken van 'persoon' ook bij exemplaren van 
andere soorten aantreffen. En dat zou niets afdoen aan de waarde die wij toekennen aan 
deze kenmerken (Frankfurt, 1982, p. 82). 
Dit persoonsbegrip heeft twee consequenties (Engelhardt, 1986, p. 107). Ten eerste: 
niet alle personen zijn mensen. Het is niet uitgesloten dat er niet-menselijke personen 
zijn: dieren, sprookjes- en fabelfiguren, artificiële wezens zoals computers, en buiten-
aardse wezens zoals goden en engelen (Carruthers, 1986, p. 234, 240). En ten tweede: 
niet alle mensen zijn personen. Op dit punt ga ik uitvoerig in. 
Een mens is een lid van de soort homo sapiens, en dat is een kwestie van chromoso-
men (Singer, 1982, p. 74). Een persoon daarentegen is een 'zelfbewust rationeel wezen': 
personen zijn zich bewust van zichzelf, hun verleden, hun toekomst, en hun wereld. Zij 
zijn daardoor in staat hun eigen gedrag reflexief te controleren. Gelet op deze begripsbe-
palingen is het duidelijk dat lang niet alle mensen personen zijn. Personen hebben besef 
van hun identiteit; zij weten dat zij persoon zijn. Niet alle mensen hebben echter besef 
van hun identiteit; zij zijn geen personen. Ongeborenen, pasgeborenen, ernstig geestelijk 
gehandicapten (idioten), en dementen zijn wel mensen, maar nog geen personen, geen 
personen, of geen personen meer. Het embryo en de pasgeborene kunnen persoon wor-
den. Mensen zijn als zij geboren worden in de regel potentiële personen.24 Met de biolo-
gische geboorte wordt geen persoon, maar een exemplaar van de biologische soort homo 
sapiens geboren, die zich - indien aan bepaalde voorwaarden voldaan wordt - tot een per-
soon ontwikkelt. De idioot had in principe persoon kunnen worden, 'maar is het door een 
speling van de natuur niet geworden' (Delfgaauw, 1984, p. 69). De demente is persoon 
geweest. Als de dementie niet was opgetreden, zou hij - de demente - nog steeds persoon 
zijn geweest. Persoon-zijn is dus geen essentiële maar een accidentele eigenschap van 
mensen. Hoewel het met zo is dat de definiërende kenmerken van het begrip 'persoon' het 
verschil tussen mensen en andere (biologische) soorten bepalen, menen we wel dat deze 
kenmerken geëxpliciteerd en gearticuleerd moeten worden, als mensen zichzelf definië-
ren. 
24 Het ligt voor de hand om te zeggen dat mens-zijn een noodzakelijke, zij het niet voldoende voorwaarde voor per-
soon-zijn is. Toch betwijfel ik de juistheid van de these Het is logisch niet uitgesloten dal persoon-zijn een eigenschap 
is die aan exemplaren van andere (biologische) soorten kan toekomen Wel is het zo dat, voor zover bekend is, de mens 
het enige empmsch bestaande wezen a dat persoon kan worden En omdat ik me met wil begeven m speculatie, houd 
ik het erop dat - totdat het tegendeel is aangetoond - empmsch gesproken menszijn een noodzakelijke, maar geen vol-
doende voorwaarde voor persoon-zijn is. In het vervolg van mijn betoog beperk ik me dan ook tot 'menselijke perso-
nen' 
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Het tweede verschil is gelegen in de omstandigheid dat in het dynamische persoonsbegñp 
het persoon-zijn van mensen een graduele zaak is. Het is om deze reden dat Williams 
'persoon' een misleidend ('deceptive') concept noemt (Williams, 1985, pp. 114-1 IS). Het 
begrip verwijst naar eigenschappen die in een bepaalde mate aanwezig zijn. Het is niet 
mogelijk om een scherp onderscheid te maken tussen personen en niet-personen. Aan de 
ene kant van het continuüm zijn er mensen die geen persoon zijn. Aan de andere kant zijn 
er mensen die dat zeker zijn. Daartussenin is een gebied van individuen die in meer of 
mindere mate persoon zijn. Het persoon-zijn is een kwaliteit met tal van individuele gra-
daties (Canuthers, 1986, p. 233; zie ook McGinn, 1982, р. 105).м 
De merkte op, dat de pasgeborene in het dynamische persoonsbegrip wordt opgevat als 
een potentiële persoon. Om misverstanden te voorkomen is het nodig om op deze plaats 
een terminologisch onderscheid te maken tussen typen van potenties en vermogens 
(Harris, 1985, p. 26; Engelhardt, 1986, p. 122; verg. Scheftler, 1985, p. 45 v.). In para-
graaf 5, waar ik de these verdedigde dat een persoon iemand is die persoon kan zijn, heb 
ik deze onderscheidingen al geïntroduceerd. Ik sluit aan bij het daar gemaakte onder-
scheid en werk dit hier nog wat verder uit. 
Ryle heeft erop gewezen dat de begrippen 'kunnen', 'zou kunnen', en 'in staat zijn' op 
tal van verschillende manieren gebruikt kunnen worden. Zo kunnen we zeggen: (1) 'een 
snoek кал zwemmen (want dat is een aangeboren eigenschap)', (2) 'Jan kan zwemmen 
(als hij het leert)', en (3) 'Piet kan zwemmen (want hij heeft het geleerd)' (Ryle, 1971, p. 
122). In deze drie gebruikswijzen van 'kunnen' gaat het om drie kwalitatief verschillende 
vermogens. Kunnen zwemmen is geen aangeboren eigenschap van mensen. Wel worden 
zij geboren als potentiële zwemmers. Zij kunnen het zwemmen leren. Als deze potentie 
geactualiseerd is, beschikken zij over het vermogen om te zwemmen. 
We moeten dus een onderscheid maken tussen potenties of vermogens type (1) (zoals: 
kunnen leren zwemmen) en potenties of vermogens type (2) (kunnen zwemmen) die het 
resultaat zijn van een actualisering van potenties (l).26 Dit verschil bepaalt het onder-
scheid tussen persoon-kunnen-worden, persoon-kunnen-zijn, en persoon-zijn. De pasge-
borene kan persoon worden, maar kan het nog niet zijn. Na de actualisering van de aanleg 
om persoon te worden, kan de mens een persoon zijn. Zo iemand noemen we een per-
soon, ook als hij slaapt of als hij bewusteloos is (zie par. 5). Zo'n individu beschikt over 
personale vermogens, want als hij wakker wordt dan kan hij ze gebruiken. 
25 Er is dus ook geen scherpe grens nissen personen en niet-personen ('nu is hij geen persoon; nu is hij wel een per-
soon'). We hebben hier ie maken met de 'paradox van de zandhoop'. We weten dat er een verschil is tussen een zand-
korrel en een zandhoop. Eén zandkorrel is geen zandhoop. Een zandkorrel kan. als er maar genoeg zandkorrels bijko-
men, uitgroeien tot een zandhoop. Toch is er geen één extra zandkorrel die het verschil tussen wel of geen zandhoop 
uitmaakt. 
26 In het dagelijkse taalgebruik worden in beide gevallen de begrippen 'potentie' en 'vermogen' gebruikt Het zou van 
zindelijkheid getuigen om met betrekking tot het eerste type te spreken over potenties, en in het tweede geval van ver-
mogens. 
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Persoonswording en opvoeding 
Beide persoonsbegrippen impliceren een specifiek perspectief op opvoeding. 
Het statische persoonsbegrip is strijdig met het idee, dat mensen tot persoon-zijn 
kunnen worden opgevoed. In dit persoonsbegrip is een mens van nature een persoon. Het 
persoon-zijn behoeft niet verworven te worden. Wel kan de opvoeding schaven aan de 
persoonlijkheid en het karakter van de mens. Oe mens is een uit lichaam en ziel (stof en 
vorm) bestaande, individuele substantie. (-) Hij is als zodanig "persoon" wat niet weg-
neemt dat hij zich ook "persoonlijkheid" verwerven moet, als opgave heeft "persoonlijk-
heid" te worden, maar in die zin dat hij steeds beter en volmaakter moet worden wat hij al 
is; niet is bedoeld dat hij zich het persoon-zijn als zodanig moet verwerven. (-) Is de mens 
primair "persoon", hij heeft niettemin als zedelijke levensopgave zichzelf in vrijheid als 
persoon te bevestigen, d.w.z. "persoonlijkheid" te "worden".' (Stellwag, 1970, p. 94). De 
mens wordt beschouwd als een door God naar Zijn beeld geschapen wezen - dus als een 
schepper, een persoon - die door de zondeval geneigd is tot zondigheid. In haar meest ex-
treme vorm heeft deze zienswijze geleid tot de preformatie-theorie. Het kind komt als een 
miniatuurvolwassene ter wereld. Omdat de mens beschouwd wordt als het resultaat van 
een onmiddellijke schepping, wordt in deze zienswijze ontkend dat het kind zich ontwik-
kelt. Het verschil tussen een kind en een volwassene is slechts kwantitatief, niet kwali-
tatief van aard. Ook het kind is geprefonmeerd en heeft daarom dezelfde kwalitatieve 
eigenschappen als de volwassene (Muuss, 1972, p. 26). 
Wie zich baseert op het statische persoonsbegrip vooronderstelt een externe relatie 
tussen personen onderling, en tussen de persoon en de omgeving. En dat wil zeggen: om-
geving en persoon veranderen elkaar niet. Het gaat hier om een statische relatie tussen 
twee gesloten entiteiten. De relatie is bijkomstig, omdat de entiteiten eikaars vorm niet 
bepalen (Stellwag, 1970, p. 94). Voor hun karaktervorming en de ontwikkeling van hun 
persoonlijkheid zijn personen wel op elkaar aangewezen. 
In het dynamische persoonsbegrip wordt de relatie tussen de omgeving en het indi-
vidu op een essentieel andere wijze opgevat. Het gaat hier om een interne of een dyna-
mische relatie.27 Het zich ontwikkelende individu wordt veranderd door de omgeving. 
Het dankt zijn vorm mede aan de omgeving. De relatie tussen het organisme en de omge-
ving is niet bijkomstig, maar integratief (Stellwag, 1970, p. 67). De eindvorm ontwikkelt 
zich niet van binnenuit, maar dankt zijn ontstaan aan de constituerende betekenis van de 
omgeving, de ander, en het andere. In dit perspectief op persoonswording is de relatie 
tussen de mens die een persoon wordt en zijn omgeving niet accidenteel maar essentieel 
van aard. Het persoon-zijn wordt aan pasgeboren mensen overgedragen na hun geboorte 
(Shotter, 1975, p. 12, verg. p. 20, 130,134). 'Man inherits his humanity then, not like blue 
eyes, but like the houses and cities, the tools, and the other more material artefacts of his 
predecessors. (-) Being socialised, becoming a person, then, is not a natural process, it is, 
some would say, a praxis (-); people are made by other people, and they attempt to make 
them in their own image (-).' (Shotter, 1974, p. 215). De aangeboren potentie tot per-
27 Zie noot 22. 
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soonswording van een mensenkind is een noodzakelijke maar niet voldoende voorwaarde 
voor persoonswording. Vereist is, dat het kind wordt opgenomen in praktijken (Kaye, 
1982, p. 4). 
Argumenten voor het dynamische persoonsbegrip 
We beschikken over twee perspectieven op de relatie tussen de begrippen 'mens' en 'per-
soon': het statische en het dynamische persoonsbegrip. Een acceptatie van één van deze 
twee interpretatiekaders - in dit geval het dynamische persoonsbegrip - is geen arbitraire 
keuze. Er zijn een aantal redenen aan te voeren waarmee deze beslissing verdedigd kan 
worden. 
In de eerste plaats is het zo dat het dynamische persoonsbegrip een consequentie van 
het concept 'persoon' is. Een persoon kan op een toerekeningsvatbare wijze interveniëren 
in de werkelijkheid. Om te kunnen handelen moet een persoon zich bewust zijn van zich-
zelf, de anderen, en de fysische wereld. Een persoon heeft overtuigingen en beschikt dus 
over een conceptueel gestructureerd bewustzijn. Dit betekent dat het verwerven van con-
cepten en overtuigingen aan het persoon-zijn voorafgaat. Invoeging in een sociale leef-
wereld, dat wil zeggen een geheel van 'gedeelde' concepten, normen, en overtuigingen is 
dus op deze grond een noodzakelijke voorwaarde voor persoonswording. Mensen zijn dus 
niet van meet af aan persoon. Het verwerven van concepten en overtuigingen is een ge-
beurtenis in de tijd. Mensen moeten persoon leren worden (Benn, 1988, p. 94). Er is een 
'basic minimum which has to be learnt before a man becomes a person; very briefly, all 
persons have to acquire the concepts of a physical object and a person. The learning in-
volved starts, for the normal child, as soon as it is bom. (-) What has to be learnt, indeed, 
is the complex of concepts and beliefs which we have about the physical and the social 
worlds in which we live.' (Langford, 1973, p. 16). Het persoon-zijn is een kwaliteit of een 
eigenschap die na de geboorte door mensen verworven kan worden. Mensen worden ge-
boren, maar personen niet (Langford, 1973, p. 13). Dit betekent verder dat het persoon-
zijn geen alles-of-niets-affaire is. Het zich bewustworden van zichzelf, de anderen, en de 
fysische wereld is een geleidelijk proces (Langford, 1973, p. 12). 'Since learning takes 
time it follows that the process of becoming a person is a gradual one and, therefore, that 
being a person is a matter of degree.' (Langford, 1973, pp. 13-14). 
Het tweede argument waarmee de acceptatie van het dynamische persoonsbegrip ver-
dedigd kan worden, hangt nauw met het vorige samen: het dynamische persoonsbegrip is 
een (impliciete) grondslag van sociale praktijken. Uit het feit dat we mensen in verschil-
lende mate verantwoordelijk stellen voor hun doen en laten, blijkt dat we het persoon-zijn 
opvatten als een kwaliteit die verworven en uitgebreid kan worden, en verloren kan gaan. 
De ene mens is volgens ons wel toerekeningsvatbaar, de ander niet, nog niet, of niet 
meer. Mensen die het vermogen om persoon te zijn nog niet verworven hebben (pasgebo-
renen), mensen die de aanleg om persoon te worden niet hebben kunnen actualiseren (idi-
oten), en mensen die deze aanleg wel geactualiseerd hebben maar hun vermogen om per-
soon te zijn weer verloren hebben (dementen), stellen we nog niet, niet, of niet meer ver-
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antwoordelijk voor hun daden en de gevolgen daarvan. In de loop van hun persoonswor-
ding stellen we mensen steeds meer verantwoordelijk voor hun gedragingen. De 'plaats-
vervangende verantwoordelijkheid' van opvoeders voor kinderen wordt in de loop van de 
volwassenwording van deze kinderen geleidelijk afgebroken. Door concepten en overtui-
gingen te leren en door de competenties te ontwikkelen die het toerekeningsvatbare han-
delen mogelijk maken, breidt het kind de controle over zijn gedrag steeds verder uit. 
Daarnaast is het echter zo dat we mensen in de loop van hun persoonsverwording steeds 
minder verantwoordelijk stellen voor hun gedragingen. Door psychische storingen of de-
menteringsprocessen neemt het vermogen om zichzelf te controleren af. Bij de demente-
rende leidt geheugenverlies tot persoonsverwording. Omdat de conceptuele en proposi-
tionele kennis van zichzelf en de werkelijkheid verloren gaat, weet een persoon-in-ver-
wording niet meer wat hij doet. Hij kan niet meer verantwoordelijk gesteld worden voor 
zijn daden. Anderen - nabestaanden, verzorgers - gaan als 'plaatsvervangende verant-
woordelijken' voor hem denken en handelen. 
Een moreel bezwaar 
Het dynamische persoonsbegrip, zoals ik dat in deze paragraaf heb uiteengezet, is strijdig 
met morele intuïties van tal van mensen. Draagt het dynamische persoonsbegrip, indien 
het als een premisse in een morele redenering wordt opgenomen, niet bij aan de legitime-
ring van praktijken en handelingen die wij intuïtief moreel verwerpen: infanticide, het do-
den van demente bejaarden, zwakzinnigen, etcetera? Deze vrees is begrijpelijk. In het sta-
tische persoonsbegrip wordt de zedelijke gelijkwaardigheid van alle mensen beklem-
toond. Alle mensen zijn persoon; omdat het leven van personen respect verdient, moet het 
leven van alle mensen gerespecteerd worden. Als we het dynamische persoonsbegrip ac-
cepteren, komt deze redenering ogenschijnlijk op losse schroeven te staan. We erkennen 
dan dat mensen niet in gelijke mate persoon zijn (Engelhardt, 1986, p. 104). Het lijkt erop 
dat mensen die geen persoon zijn, vogelvrij zijn: 'persons, not humans, are special' (En-
gelhardt, 1986, p. 104,108; zie ook: Singer, 1982; Harris, 1985, p. 241). Er zijn, zo lijkt 
het, weinig redenen om het leven van de biologische soort mens een bijzondere morele 
waarde toe te kennen. Dat zou een vorm van speciëcistisch denken zijn, een argumenta-
tiepatroon dat we ook tegenkomen in het racisme en het sexisme (Kuhse & Singer, 1985, 
p. 123). Zouden we niet kunnen redeneren: (1) het leven van personen is onschendbaar, 
(2) (x) is geen persoon, dus (3) het leven van (x) is schendbaar (verg.: Tooley, 1974; 
Kuhse & Singer, 1985; Rachels, 1986)? Met de volgende drie opmerkingen probeer ik 
duidelijk te maken dat dit morele bezwaar geen hout snijdt. 
Ten eerste: Het is zaak om het conceptualiserings- en het legitimeringsprobleem van 
elkaar te onderscheiden. Het is in principe onjuist om conceptualiseringen te laten beïn-
vloeden door een vrees voor mogelijke morele consequenties. Dit leidt tot een idealise-
ring of ideologisering van de werkelijkheid. Als het zo is dat in de weergegeven morele 
redenering de conclusie inacceptabel is, dan is er iets loos met de morele premisse. 
Ten tweede: De vrees dat het dynamische persoonsbegrip een grond is voor het doden 
van alles wat geen persoon is, is echter ongegrond. Omdat ik in hoofdstuk 9 uitvoerig op 
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deze kwestie inga, beperk ik me hier tot een korte uiteenzetting van het belangrijkste te-
genargument. Het is waar dat alleen personen plichten hebben. Maar dat betekent niet dat 
alleen personen rechten hebben. De klasse van plichtdragers en de klasse van rechtheb-
bers vallen niet noodzakelijkerwijze met elkaar samen. Personen kunnen ook rechten 
toekennen aan niet-pereonen: dieren, planten, ongeborenen, dementen, en doden (Singer, 
1982; Kuhse & Singer, 1985; Benn, 1988, p. 252 v.).28 
Tenslotte: het dynamische persoonsbegrip ondermijnt eigenlijk een discutabele more-
le manier van denken: lid zijn van een biologische klasse is in moreel opzicht een weinig 
relevant evaluatiecriterium, een oneigenlijke discriminatíegrond. Kortom, ik meen dat het 
morele bezwaar tegen het dynamische persoonsbegrip geen hout snijdt. Er is niets op te-
gen om te erkennen dat dit persoonsbegrip een grondslag is van de pedagogische theorie 
en praktijk. 
7. De onontkoombaarheid van het persoonsconcept 
Ik ben uitgegaan van de vooronderstelling, dat het persoonsbegrip een grondslag is van de 
pedagogische praktijk. Ik heb het dynamische persoonsbegrip geaccepteerd als een ade-
quate invulling van dit begrip. Een kwestie die niet genegeerd kan worden, is of ik in 
deze vooronderstelling niet voorbij ga aan de moderne menswetenschappen en hun resul-
taten. Ik licht deze vraag toe. 
In het alledaagse leven denken mensen van zichzelf, dat zij autonome personen zijn, 
dat wil zeggen wezens die uitgerust zijn met een 'zelfbepalingsvermogen'. Er zijn echter 
wetenschappers die dit 'alledaagse mensbeeld' opvatten als een relict uit een mytisch of 
metafysisch tijdperk, en als een primitieve fictie waarop de menswetenschappen niet ge-
baseerd kunnen zijn. De menswetenschappen behoren gebaseerd te zijn op het 'weten-
schappelijke mensbeeld' waarin het niet wordt toegestaan de mens van de natuur uit te 
zonderen. Sommigen gaan nog een stapje verder: het determinisme is niet alleen een uit-
gangspunt van de menswetenschappen, deze wetenschappen zouden ook bewezen hebben 
dat het alledaagse mensbeeld onjuist is (zie ook Rang, 1988, p. 15). Het idee dat de mens 
gekenmerkt wordt door 'zelfbepalingsvermogen', zou in de empirische menswetenschap-
pen gefalsifieerd zijn. Aangetoond zou zijn dat wat mensen doen en laten, gedragingen 
zijn die bepaald worden. Het determinisme zou een menswetenschappelijke theorie zijn 
die bewezen is. 
Voordat ik verder ga, is het van belang om op deze plaats een opmerking te maken 
over de relatie tussen menswetenschap en mensbeeld. Alle mensbeelden die hier aan de 
orde zijn, zijn in zekere zin niet- of voorwetenschappelijk (De Boer, 1969, 1980). Het 
mensbeeld gaat logisch gezien aan de menswetenschap vooraf, omdat het mensbeeld de 
menswetenschap fundeert. Iedere menswetenschap is gebaseerd op een mensbeeld dat het 
28 Op de keper beschouwd is het onzin om het persoon-zijn of de autonomie van (nog-)mel-peisonen te respecteren -
There is no autonomy to affront.' (Engelhardt, 1986, p. 108). Toch is het a priori niet uitgesloten dat de nomi 'respect 
voor personen' op een indirecte wijze een rol kan spelen in de evaluatie van het leven van potentiële personen (ongebo-
renen en pasgeborenen), voormalige personen (dementen en doden), of mensen die maar in een geringe mate persoon 
njn. 
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formele object van deze wetenschap definieert. Dit betekent, dat een mensbeeld niet we-
tenschappelijk bewezen kan worden. Mensbeelden zijn vooroordeelsstructuren die aan de 
empirische verificatie of falsificatie voorafgaan; ze organiseren de waarneming en de in-
terpretatie van de feiten. 
De vraag is dus, welk mensbeeld een adequaat uitgangspunt is van de mensweten-
schap. Het lijkt absurd om in de pedagogische praktijk het persoonsconcept ter zijde te 
schuiven. Maar hoe zit dat dan met de opvoedingswetenschap? Kunnen we in de pedago-
gische wetenschap en opvoedingspraktijk van verschillende mensbeelden uitgaan? Waar-
om zouden we in de praktijk het persoonsconcept handhaven, terwijl in de mensweten-
schappen dit concept als een illusie verworpen wordt? In deze paragraaf wil ik twee stel-
lingen verdedigen. Ten eerste: het persoonsbegrip is een grondslag van praktijken. Dat 
betekent dat het persoonsbegrip ook een grondslag is van de wetenschap. Wetenschap is 
een activiteit van personen, die verantwoordelijk zijn voor hun activiteiten. In de mens-
wetenschappen is het persoonsbegrip op twee manieren verondersteld. Het persoonscon-
cept is van toepassing op de activiteit van de sociale wetenschappers; het definieert daar-
naast ook het voorwerp van onderzoek van de sociale wetenschap. Ten tweede: mede ten 
gevolge van de opkomst van de menswetenschappen is het oorspronkelijke persoonsbe-
grip gecorrigeerd. We hebben leren inzien dat de substantialistische en singularistische 
persoonsopvatting onjuist is. Het bestaan van personen is van sociale en historische om-
standigheden afhankelijk.29 
Het oorspronkelijke en het wetenschappelijke mensbeeld 
In het Oorspronkelijke mensbeeld' wordt er geen categoriaal onderscheid gemaakt tussen 
personen en dingen. Er wordt antropomorfistisch gedacht over de natuur. Dingen, plan-
ten, dieren, en mensen worden alle opgevat als personen die handelingen verrichten 
(Sellars, 1963, p. 10). Deze denkwijze is een 'primitief stadium in zowel de collectieve 
als de individuele ontwikkeling (het infantiele animisme). 
In de loop van de ontwikkeling wordt de natuur geontmythologiseerd. Ontdekt wordt 
dat de mens uitsteekt boven de natuur. Er wordt een onderscheid gemaakt tussen perso-
nen en dingen. De grens tussen personen en niet-personen gaat steeds verder 'omhoog'; de 
extensie van het begrip 'persoon' wordt steeds verder ingeperkt. Het 'oorspronkelijke zelf-
begrip' wordt verfijnd. Sellars maakt duidelijk dat het hier gaat om essentiële veranderin-
gen in conceptualisering van wat personen zijn. 'When primitive man ceased to think of 
29 Gebruik makend van het werk van Sellars (1963), De Boer (1978). en Elias (1971,1982-1) reconstmeer ik min of 
meer een ontwikkeling van het mensontwerp in het sociaal-wetenschappelijke denken. Aan het sociaal-wetenschappe-
lijke denken liggen essentiële, ogenschijnlijk strijdige mensontwerpen ten grondslag. Volgens De Boer is het mogelijk 
om deze diverse mensontwerpen te beschouwen als verschillende stadia in de ontwikkeling van hel denken van mensen 
over zichzelf, een ontwikkeling die uitmondt in het hermeneutische ontwerp waarin mensen worden opgevat als his-
torisch-maatschappelijke wezens die 'zichzelf uitleggen' (De Boer, 1978, p. 29) en 'zinstichtend actief zijn (De Boer, 
1978, p. 31). Het gaat hier - merkt De Boer op, sprekend over de velschillende antropologische en methodologische 
uitgangspunten in de psychologie - niet om 'separate richtingen' die los van elkaar staan, maar om 'stadia op een weg' 
die gekenmerkt worden door een 'interne logica'. 'De volgende richting probeert telkens antwoord te geven op de pro-
blemen die de voorafgaande opwierp. Voorafgaande stromingen worden niet zonder meer terzijde geschoven, maar ge-
relativeerd en zo behouden.' (De Boer, 1978, p. 12). 
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what we called trees as persons, the change was more radical than a change in belief; it 
was a change in category.' (Sellars, 1963, p. 10). De inperking van de extensie van 'per-
soon' is een resultaat van de verwerving van nieuwe concepten: de nieuwe categorie van 
het onpersoonlijke ding (Sellars, 1963, p. 13). Deze ontwikkeling resulteert in de opkomst 
van het 'wetenschappelijke wereldbeeld' tijdens de zogenoemde 'wetenschappelijke re-
volutie'. 
In deze revolutie vindt er een overgang plaats van de Aristotelisch-middeleeuwse 
'nogal mensvormige visie op de natuur' naar het mechanicistische wereldbeeld (Vroon & 
Draaisma, 1985, p. 16 v.). Het antropomorfisme maakt plaats voor een mechanisering van 
het wereldbeeld: de werkelijkheid is een niet-bezield geheel van oorzaak-gevolg-relaties 
(De Boer, 1969, p. 14). Het determinisme en het mechanicisme zijn sinds de 17e eeuw de 
grondslagen van de natuurwetenschappen. Met de emancipatie van de menswetenschap-
pen wordt dit wereldbeeld vertaald tot een mensbeeld (Eisenga & Van Rappard, 1987). 
Van de natuurwetenschappen wordt de deductief-nomologische methode overgenomen en 
daarbij wordt het object aangepast (De Boer, 1978, pp. 12-13). Geaccepteerd wordt een 
mechanicistisch-deterministísch perspectief op de menswetenschappelijke realiteit. Een 
uiteenzetting van dit 'wetenschappelijke mensbeeld' treffen we aan in de meta-psycholo-
gie van Linschoten (1978). Naar het oordeel van Linschoten kan de psychologie niet ge-
baseerd zijn op wat hij noemt het 'beeld Gods'. In dit gewraakte mensbeeld wordt de 
mens opgevat als een onpartijdige universele beoordelaar, als een door rede en inzicht ge-
kenmerkt wezen, als een boven de natuur verheven wezen, en als een wezen dat apart be-
handeld moet worden (Linschoten, 1978, pp. 380-384). Tegenover dit mensbeeld plaatst 
Linschoten het 'materialistische postulaat': 'al wat is, op welk niveau van organisatie dan 
ook, is wetenschappelijk gezien, stoffelijk' (Linschoten, 1978, p. 390). Er is geen verschil 
tussen natuur- en menswetenschap, en tussen de werkelijkheden die in beide wetenschap-
pen bestudeerd worden. De mens is een complex systeem dat causaal bepaald wordt door 
exogene en/of endogene factoren. Omdat de mens een onderdeel is van de natuur, zijn de 
postulaten van causaliteit en analyseerbaarheid ook op hem van toepassing. De werkelijk-
heid die in de menswetenschap bestudeerd wordt, kan ontleed worden in elementen die 
onder een algemene wet, die tussen deze elementen een causaal verband legt, gesubsu-
meerd worden. 
Is dit 'wetenschappelijke mensbeeld' houdbaar? Moet het persoonsconcept als een pri-
mitieve fictie in de prullebak van de mensheid gegooid worden? Ik meen dat geargumen-
teerd kan worden, dat het persoonsconcept een onmisbaar concept is. 
'Persoon' - een onmisbaar concept 
Met name Strawson heeft geargumenteerd, dat het concept 'persoon' een universeel, fun-
damenteel, en onmisbaar begrip is. Er is een beperkte reeks van fundamentele en primi-
tieve begrippen die we in ons denken, handelen en oordelen moeten vooronderstellen. Het 
concept 'persoon' maakt deel uit van een 'harde kern van begrippen' die geen geschiedenis 
heeft en nimmer verandert (Strawson, 1979, p. 10; verg.: Nuchelmans, 1971, p. 228 v.; 
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Lukes, 1985, p. 284).30 Een persoon die het voorstel doet om een concept als 'persoon' 
uit de taal te weren, doet een onzinnig voorstel tot conceptuele revisie. 'He pretends to ac-
cept a conceptual scheme, but at the same time quietly rejects one of the conditions of its 
employment. Thus his doubts are unreal, not simply because they are logically irresoluble 
doubts, but because they amount to the rejection of the whole conceptual scheme within 
which alone such doubts make sense.' (Strawson, 1979, p. 35). Als ik ontken dat ik een 
persoon ben, bevestig ik mijn persoon-zijn. Ontkennen is immers een activiteit die aan 
het individu, dat deze activiteit verricht, toegerekend kan worden; en dus van een per-
soon. En daarom is 'persoon-zijn' een concept dat ais het expliciet ontkend wordt, impli-
ciet voorondersteld wordt. We kunnen niet anders dan onszelf als personen definiëren. 
Strawsons transcendentale argument lijkt overtuigend. Toch kunnen we een vraag-
teken plaatsen bij de bewering, dat het concept 'persoon' een ahistorisch en universeel 
concept is. In sommige wereld- en levensbeschouwingen wordt het bestaan van het 'ik' 
eenvoudig ontkend. In sommige grondslagen systemen van de sociale wetenschappen 
wordt het persoonskarakter van mensen geloochend. Bij kleine kinderen ontbreekt het 
zelfbegrip en het persoonlijk voornaamwoord 'ik'. Kinderen doen uitspraken als 'Jan wil 
een koekje' of 'hij wil een koekje' en niet 'ik wil een koekje'. Dit verschijnsel kunnen we 
ook waarnemen in sommige culturen. 'Er zijn talen waarin het woordje "ik" (-) ontbreekt, 
waar (misschien) ook wel niet verwezen wordt naar een soort sturende instantie, waar 
pure plaatsbepalingen de ruimte van het ik innemen.' (Vroon, 1976, p. 44). In plaats van 
'ik beweer' en 'ik denk' kun je ook zeggen 'er wordt beweerd' en 'daar wordt gedacht'. De 
ervaring leert dus dat mensen zichzelf niet altijd als personen definiëren. Het persoonsbe-
grip zou dan ook volgens sommigen een typisch westers en christelijk concept zijn (zie: 
Mauss, 1985; Lukes, 1985; Hirst & Woolley, 1982, p. 118 v.), en dus een historische 
taaigewoonte (verg. Vroon, 1976, p. 385). Mensen - zo vat ik het argument samen -
beschrijven zichzelf niet altijd als 'individual subjects, as unique entities coincident with a 
distinct consciousness and will' (Hirst & Woolley, 1982, p. 118). Er is variatie in de wijze 
waarop mensen feitelijk zichzelf definiëren. 
Maar, zo zou men kunnen tegenwerpen, dit is Strawsons punt niet. Strawson verde-
digt de stelling, dat het door hem geëxpliciteerde persoonsbegrip een concept is dat altijd 
impliciet aanwezig is. Mensen die zichzelf definiëren zouden eigenlijk tot de conclusie 
moeten komen, dat zij zichzelf-bepalende wezens zijn (Shotter, 1975; Taylor, 1985). Wie 
het perspectief waarin mensen geconceptualiseerd worden als doelen-nastrevende en ver-
antwoordelijk-handelende personen, expliciet ontkent, vooronderstelt dit kader namelijk 
impliciet. Hij loochent één van de condities die aan zijn definiërende activiteit ten grond-
slag liggen. 
Het mechanicisme waarin gesteld wordt dat het idee van de autonome persoon een fictie 
is, moet dus afgewezen worden. In hoofdstuk 2 heb ik met een verwijzing naar transcen-
dentaal-pragmatische argumenten van onder anderen Malcolm (1983) en De Boer (1980) 
30 Geertz neemt, zich baserend op cultureel-antropologisch onderzoek, een zelfde standpunt in. Het persoonsconcept 
is een 'cultural universal'. Dit concept kan ш een herkenbare vorm m alle bekende culturen worden aangetroffen 
(Geertz, 1983). 
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uiteengezet dat het niet mogelijk is het mechanicisme te verabsoluteren. De herhaal deze 
argumenten hier niet. Wel stel ik hier de vraag wat het beteik van het transcendentale ar-
gument tegen het verabsoluteerde mechanicisme is. Een mechanicist kan de paradox die 
ontstaat als hij beweert '(ik beweer) dat het mechanicisme waar is' oplossen door gebruik 
te maken van de 'alles-1'-regel. Hij kan zeggen dat het mechanicisme waar is, behalve 
voor hemzelf (Malcolm, 1983, p. 146; De Boer, 1980, p. 57). Voor deze oplossing moet 
echter ook een prijs betaald worden: het solipsisme. Maar wat is daarop tegen? Waarom 
zou de klasse van personen niet een verzameling zijn van entiteiten waarvan maar één 
exemplaar voorhanden is? 
Het solipsisme lijkt onwaarschijnlijk. Toch is het moeilijk om deze intuïtie te beargu-
menteren. Zelf-exceptie is immers geen drogreden. Een uitzondering voor mijzelf ma-
kend, kan ik zonder tegenstrijdigheid beweren, dat alles wat voor mij geldt niet voor de 
anderen geldt en omgekeerd (Beek, 1976, p. 38). Iemand die het solipsisme verdedigt, 
kunnen we wel een idioot vinden, maar dat is niet aan de orde. De vraag is, hoe we zijn 
these kunnen weerleggen. Kan er eigenlijk wel tegen het solipsisme geargumenteerd wor-
den (verg. Beek, 1976, p. 40)? De laat een aantal argumenten de revue passeren. 
In een eerste argument wordt gebruik gemaakt van de analogieredenering: ik draag 
mijn zelfbegrip over op een ander, omdat ik een overeenkomst waarneem tussen mijn en 
zijn uiterlijke gedragingen. Uitgangspunt is, dat ik geen onmiddellijke directe toegang 
heb tot de geest van een ander. Wat er in de geest van een ander omgaat, kan ik niet 
waarnemen. Alleen in een analogieredenering kan ik de ander leren kennen. Langs deze 
weg zou ik ook de ander als een persoon kunnen kennen. Ik vat mezelf op als een per-
soon; op grond van overwegingen breng ik bepaalde gedragingen voort. Deze gedragin-
gen neem ik ook bij anderen waar, en op grond van deze waarneming neem ik aan, dat 
deze uiterlijke gedragingen door dezelfde mentale processen voortgebracht zijn. Zo kom 
ik tot de conclusie, dat de ander ook een persoon is. Dit argument overtuigt niet. Dat ik, 
ondanks het onvermogen om andermans psyche te inspecteren, in een analogieredenering 
anderen reken tot de klasse van personen (verg. Marres, 1985, p. 117), is wellicht psycho-
logisch begrijpelijk en verklaarbaar maar geen conceptuele noodzaak. De analogieopvat-
ting kan psychologisch verklaren hoe het komt dat ik anderen als personen opvat (Marres, 
1985, p. 118); de analogieredenering overwint het solipsisme niet. De stilzwijgende, niet 
geproblematiseerde voorwaarde van de analogieredenering is de veronderstelling, dat de 
ander een copie van mezelf is. 
De volgende argumenten zijn gebaseerd op de stelling, dat de concepten 'persoon' en 
'sociale praktijk' elkaar impliceren (Shotter, 1984, p. 148 v.). In deze stelling worden twee 
zaken beweerd. Ten eerste: interpersoonlijke relaties zijn een grondslag van onze praktij-
ken. Ten tweede: ingevoegd worden in praktijken is voorwaarde voor persoonswording. 
De meen dat deze argumenten niet echt sterke, maar wel de meest houdbare argumenten 
tegen het solipsisme zijn. 
In het concept 'sociale orde' is het concept 'persoon' geïmpliceerd. Een sociale, morele 
orde bestaat uit personen die verantwoordelijk zijn voor hun handelingen (Shotter, 1984, 
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p. 148; Engelhardt, 1986, p. 105). In onze (taal)handelingen veronderstellen we het be-
staan van andere personen, die we verantwoordelijk stellen voor hun handelingen en de 
gevolgen daarvan (High, 1967, p. 113 v.; Strawson, 1982; Delfgaauw, 1984, p. 111). Dat 
mensen in hun praktijken elkaar opvatten als toerekeningsvatbare individuen, is een regel 
die het alledaagse leven conditioneert en structureert. Allerlei praktijken en handelingen 
waar we niet zonder kunnen, zijn incompatibel met het determinisme: zich schamen, 
straffen, blameren, prijzen, veroordelen, vergeven, dankbaarheid, bijval, spijt, wrok, geïr-
riteerd zijn, boos zijn. Deze handelingen en praktijken, waarin actoren zichzelf en ande-
ren opvatten als toerekeningsvatbare en autonome personen, maken het sociale bestaan 
mogelijk. Als ik alleen mezelf als een toerekeningsvatbaar wezen beschouw, dan kan ik 
anderen niet aanspreken op hun daden. Handelingen als veroordelen, prijzen, wreken, 
vergeven, en zich schamen hebben dan geen zin meer (Strawson, 1982, p. 66). In sommi-
ge gevallen - als we te maken hebben met mensen van wie we denken dat ze ontoereke-
ningsvatbaar zijn - kiezen we voor de objectiverende houding: we proberen dan het ge-
drag van de ander te modificeren door training of therapie (Strawson, 1982, p. 68). Maar 
normaliter kiezen we voor de participerende attitude. Het is logisch mogelijk dat we te-
genover anderen de objectiverende houding altijd aannemen, praktisch gesproken is dat 
onvoorstelbaar. The human commitment to participation in ordinary inter-personal 
relationships is, I think, too thoroughgoing and deeply rooted for us to take seriously the 
thought that a general theoretical conviction might so change our world that, in it, there 
were no longer any such things as inter-personal relationships as we normally understand 
them (-).' (Strawson, 1982, p. 68). 
Ook degene die het solipsisme beween en verdedigt, is er van overtuigd dat hij in een 
gemeenschappelijke wereld met andere personen leeft en dus geen solipsist is (Beek, 
1976, p. 41). Maar dit argument is, anders dan Beek in navolging van Ewing klaarblijke-
lijk meent, geen transcendentaal argument tegen het solipsisme. Strikt genomen klopt het 
argument 'Als het solipsisme waar is, dan zijn er geen solipsisten, want dan ben ik nie-
mand' (Ewing, geciteerd door Beek, 1976, p. 41) niet. Beek geeft dit impliciet toe: 'Natür-
lich hat dieses Argument kein Gewicht fur einen anderen, wenn dieser ein echter Solipsist 
ist, der sein Geschäft versteht.' (Beck, 1976, p. 41). Met behulp van een performatieve 
analyse is de uitspraak waarin het solipsisme beweerd wordt, niet tot een zelftegenstrijdig 
oordeel te herleiden. De onjuistheid van het solipsisme is geen vooronderstelling van de 
taaldaad waarin het solipsisme beweerd wordt. Wel is het zo dat uit de taaldaad blijkt dat 
ook de solipsist eigenlijk het solipsisme niet voor waar houdt. In ons alledaagse bestaan 
rekenen we mensen van wie we (soms zelfs tegen-feitelijk en vooruitgrijpend naar een 
toekomst die nog gerealiseerd moet worden) vermoeden dat ze over rationele en morele 
vermogens beschikken en toerekeningsvatbaar zijn, tot de klasse van personen. Uit onze 
(taal)daden blijkt dat we weten dat mensen die over taalvermogens beschikken, waardoor 
zij zich kunnen distantiëren van zichzelf en hun werkelijkheid, personen zijn die over 
zichzelf kunnen beschikken. Persoon-zijn is niet alleen een kwaliteit die ik mijzelf moet 
toekennen als ik mezelf definieer. Ook andere mensen dien ik te beschouwen als perso-
nen op het moment dat ik ze serieus neem: als ik hen hun handelingen en oordelen toere-
ken. Intersubjectieve of sociale praktijken zijn gebaseerd op de grondslag dat actoren el-
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kaar aansprakelijk kunnen stellen voor hun handelingen. 
Het begrip 'persoon' impliceert het bestaan van een sociale orde van personen, en van in-
tersubjectieve kaders van regels, concepten, normen, en overtuigingen. We hebben leren 
inzien dat het klassieke singularistísche en substantialistische persoonsbegrip onjuist is. 
Een persoon is geen van andere personen geïsoleerd, eenzaam, zelfgenoegzaam souver-
rein denkend ding. Persoon-zijn is mogelijk tegen de achtergrond van kaders van gedeel-
de, intersubjectieve regels, concepten, normen en overtuigingen (Schräg, 1989). Inge-
voegd worden in deze kaders is een voorwaarde voor persoonswording; persoonswording 
is het resultaat van praktijken. Aan deze praktijken nemen volwassen personen en kinde-
ren die ontwikkelen tot personen deel. De volwassenen intenderen de persoonswording 
van het kind. In zijn jeugd wordt het kind ingevoegd in een leefwereld, in kaders van in-
tersubjectieve concepten, regels, overtuigingen, en normen (Macmurray, 1957, 1961; 
Hamlyn, 1979, 1983b, p. 142,162 v.; Shutte, 1984). De persoon is in een bepaald opzicht 
een sociale constructie (Shotter, 1974,1984). 
Ik wil de mogelijkheid niet uitsluiten, dat individuen zonder onderwijs voor zichzelf 
regels uitvinden, een taal ontwerpen, en namen-voor-dingen uitvinden. Dit is zelfs niet 
onwaarschijnlijk. 'Men kan beweren dat de ontwikkeling van de taal een sociaal ver-
schijnsel is. Maar het is zeer zeker niet daarmee in tegenspraak als men veronderstelt dat 
iemand die niet geleerd heeft een bestaande taal te gebruiken, voor zichzelf een taal kan 
bedenken. Er moet toch een menselijk wezen zijn geweest dat het eerst een symbool ge-
bruikte. En zelfs al deed hij dat als lid van een groep met de bedoeling om met de anderen 
van gedachten te wisselen, zelfs al was zijn keuze van symbolen sociaal bepaald, men kan 
zich althans voorstellen dat dit in oorsprong een zuiver persoonlijke zaak is geweest.' 
(Ayer, 1966, p. 50). Het is niet uitgesloten dat het leren en het toepassen van een regel 
een individuele zaak is waarbij anderen geen rol spelen. Wellicht is het zelfs zo dat in 
iedere individuele ontwikkeling een stadium van privé-talig of individueel zelf-verstaan 
voorafgaat aan het stadium van de intersubjectieve taal of de intersubjectieve verstand-
houding. Daarnaast is het misschien ook zo, dat iedere semantische innovatie in eerste 
instantie voltrokken is in een privé-talige sfeer. Maar - en hier komen praktische of com-
mon sense-argumenten in het vizier - het is eigenlijk uitgesloten dat een individu zonder 
intersubjectieve betrekkingen de handelings- en denkpatronen verwerft die nodig zijn om 
te overleven (Nuchelmans, 1967, p. 47). Intersubjectiviteit is een voorwaarde van niet al-
leen het gemeenschappelijke handelen maar van het op zelfhandhaving gerichte individu-
ele handelen (Hampshire, 1982, p. 89). Het individu leert de wereld kennen door uitwis-
selingen met anderen en door de verwerving van de sociale conventies die aan een taal 
ten grondslag liggen. 
Correctie van het oorspronkelijke mensbeeld 
Ik kom tot de conclusie, dat het persoonsbegrip geenszins gedateerd is. Het wetenschap-
pelijke mensbeeld kan ons manifeste persoonsbegrip niet vervangen. Het is niet mogelijk 
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om, zonder een omverwerping van zijn fundament, het wetenschappelijke mensbeeld te 
verabsoluteren (Sellars, 1963, pp. 20-21). Het 'wetenschappelijke mensbeeld' staat haaks 
op het manifeste mensbeeld, volgens welk mensen wezens (kunnen) zijn die uitgerust zijn 
met een zelfbepahngsvermogen. Dit mensbeeld is een grondslag van praktijken in het al­
gemeen, dus ook van de wetenschap, en van de opvoedingspraktijk en de opvoedingswe­
tenschap in het bijzonder. 
Het is natuurlijk juist dat de menswetenschappen terecht in een bepaalde opzicht het 
'oorspronkelijke' persoonsconcept gecorrigeerd hebben. In het wetenschappelijke mens­
beeld is niet zonder reden tegen het oorspronkelijke mensbeeld geprotesteerd. 'For man 
had been treated previously as lord of creation, a rational creature who had free-will and 
whose behaviour was not subject to laws at all.' (Peters, 1974, p. 204). De mens is geen 
exclusief wezen dat boven de dode en levende natuur staat. Omdat natuurwetten ook met 
betrekking tot mensen gelden, wordt in het wetenschappelijke mensbeeld in een bepaald 
opzicht winst geboekt ten opzichte van het oorspronkelijke mensbeeld: ook mensen zijn 
onderdelen van de fysische natuur en ingewikkelde mechanismes. Persoon-zijn en per­
soonswording zijn afhankelijk van genetische programma's. De ontwikkeling en het func­
tioneren van de persoon vinden plaats binnen speelruimten die worden geconditioneerd 
en begrensd door fysiologische en genetische voorwaarden.31 
De 'homo clausus'-illusie en haar overwinning 
Een tweede punt waarop de menswetenschappen het oorspronkelijke mensbeeld terecht 
corrigeren, betreft de 'homo clausus'-illusie van het oorspronkelijke mensbeeld. We zijn 
geneigd om het 'ik' op te vatten als een onveranderlijke, van meet af aan gegeven 'ding' 
dat van alle andere personen en de wereld is afgesloten. Vooral door het toedoen van de 
menswetenschappen zijn we ons bewust geworden van het sociale en historische karakter 
van de bestaanswijze van de persoon. Ik zal dit punt toelichten. 
Vanouds - zo beweert Elias - is het denken over de handelende persoon en zijn relatie met 
het sociale systeem, beheerst geweest door het idee, dat de individuele mens een volledig 
vrij en onafhankelijk wezen is, dat geheel op zichzelf staat en van alle andere mensen is 
afgesloten (Elias, 1984-1, p. 320). Er is geen besef van de sociale en historische dimensie 
van het persoon-zijn. Het 'ik' wordt opgevat als een van de wereld en van anderen afge-
31 Маяг er is nog steeds geen reden om het wetenschappelijke mensbeeld te verabsoluteren. Dan gaat het inzicht dal 
mensen ook personen zijn, verloren Wie du over het hoofd ziet m een reductie van de mens tot mets meer dan een 
complex onderdeel van de fysische natuur, loopt het gevaar dat zijn sociale wetenschap irrelevante antwoorden oplevert 
op verkeerd gestelde vragen (De Boer, 1978, ρ 22) Wie op basis van het naturalistische mensontwerp met behulp van 
natuurwetenschappelijke methoden 'sociaal'-wetenschappelijk onderzoek bedrijft, laat wat redenen en motieven zijn 
verschijnen als oorzaken (De Boer, 1978, ρ 19) Hel is zaak om het wetenschappelijke en het oorspronkelijke 
mensbeeld op elkaar af te stemmen (Sellars, 1963, ρ 25 ν , 38 ν ) De vraag naar de tekortkomingen van het weten­
schappelijke mensbeeld is eigenlijk een andere manier om te vragen wat in het oorspronkelijke mensbeeld waardevol is 
(Peten, 1974, pp 204-205) De conceptualisering van 'de natuuraspecten van de mens' (De Boer, 1978, ρ 16) mag mei 
gepaard gaan met een negatie van het aspect dal mensen zichzelf uitleggen, reflexieve wezens zijn (De Boer, 1978, p. 
29) en 'zm stichten' (De Boer. 1978, ρ 31) 
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sloten subject, dat er van meet af aan is en dat tot aan het einde aan zichzelf gelijk blijft. 
Dit persoonsbegrip is singularistìsch (De Wilde, 1951, p. 163). De persoon is een 'in zich 
zelf restend en zich zelf genoegzaam' wezen (Peeters, 1978, p. 23). Het subject wordt op-
gevat als een 'gesloten persoonlijkheid', met een innerlijk dat geheel uit eigen kracht de 
hem omringende wereld leen kennen. Ontkend wordt eigenlijk, dat het individu als een 
kind op de wereld is gekomen. 'De individuele mens doet als volwassene de ogen open en 
weet hier en nu, geheel uit eigen kracht en zonder iets van anderen te leren, niet alleen 
wat alle objecten die hij waarneemt zijn, wat hij als levend en levenloos, als steen, als 
plant of als dier moet classificeren; hij weet bovendien ook direct, hier en nu, dat zij 
causaal en volgens natuurwetten met elkaar verbonden zijn.' (Elias, 1984-1, pp. 320-321; 
verg. Elias, 1971, p. 128 v.). 
Dit persoonsbegrip is begrijpelijk. Een mens denkt van zichzelf 'dat hij een homo 
clausus is, een kleine wereld op zichzelf, die in laatste instantie geheel los staat van de 
grote wereld buiten hem.' Mensen ervaren zichzelf als een afgesloten huls, als een van de 
wereld en van anderen geïsoleerd, eenzaam denkend ding. Deze homo clausus-illusie 
bepaalt het mensbeeld. 'Ieder ander mens lijkt eveneens een homo clausus; zijn kem, 
zijn wezen, zijn eigenlijke zelf lijkt eveneens iets dat in zijn binnenste door een onzicht-
bare muur van alles wat buiten is, ook van alle andere mensen, is afgescheiden.' (Elias, 
1984-1, p. 322). 
Dit mensbeeld is - meent Elias - inadequaat en misleidend. Het is een idee dat karak-
teristiek is voor een 'primitief stadium in de ontwikkeling van onze 'zelfervaring' (Elias, 
1984-1, p. 334). Adequater is het mensbeeld waarin de mens beschouwd wordt als een 
van anderen afhankelijk individu. De mens wordt een handelende persoon dank zij de so-
ciale dimensie van zijn bestaan (Elias, 1984-1, p. 335). Maar dit nieuwe meer adequate 
persoonsbegrip kan pas ontstaan op het moment dat mensen zichzelf buiten het centrum 
kunnen plaatsen. Pas als het individu tot zelfdistantie in staat is, кал er een conceptuele 
revolutie plaatsvinden. Pas dan kan het geocentrische wereldbeeld en het egocentrische 
mensbeeld verlaten worden, en plaats maken voor een heliocentrisch wereldbeeld en een 
sociaal mensbeeld. Deze heroriënteringen zijn resultaten van een ontwikkeling. Het ni-
veau van zelfdistantie vereist de ontwikkeling van 'meer zaak- dan zelf-gerichte denkin-
strumenten (Elias, 1984-1, p. 324). In de sociogenese werd omstreeks de renaissance de 
'zelfervaring van de mens als homo clausus' overwonnen. In de ontogenèse wordt deze 
conceptuele verandering iedere keer herhaald als het kind het niveau van de zelfdistantie 
bereikt (Elias, 1984-1, p. 328). 
Elias laat er geen twijfel over bestaan dat het idee van de statische mens een mythe is 
- '(-) niemand kan eraan twijfelen dat iedere mens als kind sterk van andere mensen af-
hankelijk is, dat hij als kind eerst van anderen moet leren spreken en denken. (-) De voor-
stelling van de "homo clausus" is niet op kinderen van toepassing.' (Elias, 1971, pp. 133-
134). 
Het idee van het op zichzelf staande, souvereine, eenzame individu is onjuist. In het 
dynamische persoonsbegrip is het singularisme van het oorspronkelijke persoonsbegrip 
overwonnen (verg. De Wilde, 1951, p. 163 v.). Een persoon is geen van de wereld en van 
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anderen geïsoleerd, zelfgenoegzaam eenzaam subject. Intersubjectieve relaties en beteke-
nissen zijn constitutief voor het persoon-zijn. Invoeging in kaders van intersubjectieve re-
gelsystemen (tradities) is voorwaarde voor persoonswording. In het door mij geaccepteer-
de dynamische persoonsbegrip zijn de waardevolle elementen van het oorspronkelijke 
persoonsbegrip behouden gebleven: het idee, dat er een speelruimte voor handelen en 
zelfbepaling is, het idee dat er kwaliteiten zijn als toerekeningsvatbaarheid, autonomie, en 
handelingsbekwaamheid. 
8. Het stadiumtheoretische perspectief op persoonswording 
Ik heb uiteengezet, dat het dynamische persoonsconcept een grondslag van de pedagogi-
sche praktijk is. Opvoeders zijn personen; persoonswording is het doel van de opvoeding. 
De kwaliteiten die het naar het oordeel van de opvoeders waard zijn om ontwikkeld te 
worden, worden gebundeld in het ideaal van de Opgevoede persoon'. Dit ideaal is geïm-
pliceerd in de conceptie van opvoeding. Deze conceptie en dit ideaal geeft eenheid aan 
alle handelen die tesamen de pedagogische praktijk vormen. Welke zijn de definiërende 
kenmerken van de 'opgevoede persoon'? Deze vraag is niet zonder meer te beantwoorden. 
Er zijn tal van idealen van de opgevoede persoon (verg. Nash et al., 1965). Het heden-
daagse ideaal van de opgevoede persoon is empirisch gezien geen universeel ideaal. Er 
zijn pedagogische systemen waarin dit ideaal juist wordt afgewezen (O'Hear, 1988, pp. 6-
15; Siegel, 1988a, p. 50, 53 v.). We moeten dus voor ogen houden, dat in verschillende 
soorten van maatschappijen het reproduktieproces bepaald wordt door verschillende con-
cepties van opvoeding, en dus door verschillende idealen van de opgevoede persoon (zie 
ook hfst. 3). 
Gebruikmakend van het werk van Peters, beschrijf ik in deze paragraaf het heden-
daagse ideaal van de opgevoede persoon, dat sinds de Verlichting het denken en oorde-
len in de westerse pedagogiek domineert (Peters, 1972c, 1977; O'Hear, 1988, p. 4; White, 
1982, p. 128; Bailey, 1984, p. 22). Vervolgens schets ik kort het perspectief op ontwikke-
ling dat aan dit ideaal ten grondslag ligt. Tenslotte zal ik een opmerking van programma-
tische aard maken over de mogelijkheid om in stadiumtheorieën op basis van genetisch-
structuralistische uitgangspunten, deze relatie op een gedifferentieerde wijze te concep-
tualiseren. 
Definiërende kenmerken van de 'opgevoede persoon' 
Welke zijn de definiërende kenmerken van het gangbare ideaal van de 'opgevoede per-
soon'? Met name Peters heeft gepoogd deze kenmerken te formuleren. In zijn 'Ethics and 
Education' somt Peters vier voorwaarden op, waaraan iemand voldoet die we een 'opge-
voede persoon' noemen (Peters, 1972a; zie ook White, 1982, p. 121 v.).32 In de eerste 
plaats moet voldaan zijn aan het criterium van kennis van en inzicht in principes. De ken-
nis en het inzicht van een opgevoede persoon behelst niet zozeer een verzameling van 
32 De volg hier Woods' en Barrows reconstructie van dit ideaal (Woods & Barrow, 1977). 
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feiten, maar vooral een conceptueel schema. De opgevoede persoon begrijpt de principes 
waarmee de feiten geordend worden en die bepalen welke soort van overwegingen in het 
oordelen en argumenteren in een rationaliteitsvorm relevant zijn. 
In de tweede plaats voldoet de opgevoede persoon aan het transformatie-criterium. De 
kennis en het inzicht zijn niet inert, maar spelen een actieve rol in het denken, spreken ,en 
doen. Door de initiatie in de publieke ratìonaliteitsvonnen verandert de wijze waarop het 
individu de wereld tegemoet treedt. 
Het derde kenmerk waaraan de opgevoede persoon voldoet, is het commitment-crite-
rium. De opgevoede persoon begrijpt niet alleen de principes die bepalen welke soort van 
overwegingen relevant zijn, hij heeft deze principes ook geïnternaliseerd. Hij bewijst aan 
deze principes geen lippendienst, maar heeft zich tot deze principes verplicht; hij geeft 
om deze principes. 
In de vierde plaats voldoet de opgevoede persoon aan het criterium van het cognitieve 
perspectief. Een opgevoede persoon functioneert in verscheidene rationaliteitsvormen. 
Hij is geen eenzijdig ontwikkeld individu, dat slechts in staat is om op één type van vra-
gen over een probleem in te gaan. Hij is in staat om de verschillende soorten van vragen 
te beantwoorden die ten aanzien van een activiteit gesteld kunnen worden. Hij heeft een 
veelzijdige ontwikkeling doorgemaakt. De vakidioot, de wetenschapper die zijn vak per-
fect beheerst, maar op moreel, sociaal, en filosofisch gebied een idioot is, is niet in staat 
om de morele aspecten van zijn activiteit te herkennen, laat staan ze te overdenken. Zo 
iemand is geen opgevoed persoon. 
Een Opgevoede persoon' kent de concepten en criteria van de verschillende publieke ra-
tionaliteitsvormen, die de mensheid in haar collectieve ontwikkeling van elkaar heeft le-
ren onderscheiden. Deze kaders van concepten en criteria zijn voorwaarden tot de moge-
lijkheid van ervaring, bewustzijn, oordelen, en argumenteren. 
De opgevoede persoon kan, omdat er in zijn mentale ontwikkeling een differentiatie 
van rationaliteitsvonnen en een ontwikkeling van de conceptuele voorwaarden van deze 
rationaliteitsvormen heeft plaatsgevonden, kritisch denken, oordelen, en argumenteren. 
Hij heeft kennis van en inzicht in de principes die bepalen wat goede redenen en redene-
ringen zijn. Hij is in staat om overgeleverde tradities en gewoonten rationeel te accepte-
ren, te verwerpen, of te corrigeren. Hij kent niet alleen de principes voor wat geldt als be-
wijs, hij heeft deze principes zich ook eigen gemaakt. Hij weet wat kritisch denken is, en 
hij is een kritisch denker. 
Een opgevoed persoon is dus een autonoom persoon. Zo iemand is niet een zelfont-
plooier die zijn eigen gang gaat, iemand die op een egoïstische manier de regels kiest die 
hem of haar het beste uitkomen. 'Autonomie' en 'je eigen gang gaan/doen waar je zin in 
hebt' zijn twee essentieel verschillende zaken (Peters, 1972b, p. 32, 38,44). De autonome 
persoon bepaalt zijn gedragslijn door in de reflectie op codes postconventionele principes 
toe te passen. De autonome persoon erkent de geldigheid van het autoriteitsargument niet. 
Met behulp van principes waarin het autoriteitsargument overwonnen is, worden opvat-
tingen van autoriteiten op hun houdbaarheid getoetst. 
Dit betekent dat een opgevoede persoon iemand is die goed geïnformeerd is. Hij kent 
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de verschillende keuzemogelijkheden. Bovendien kent hij de argumenten voor en tegen 
de verschillende oordeels- en handelingsmogelijkheden. De keuze wordt na deliberatie 
bepaald. De argumenten worden gewogen. En in deze deliberatie laat hij zich leiden door 
bovenindividuele 'rationele' principes, die bepalen welke soort van overwegingen relevant 
zijn. Deze principes determineren de oordeelsinhoud en de handeling niet (Peters, 1972b, 
p. 10,75). Zijn oordeel, zijn handeling is zijn keuze, zijn verantwoordelijkheid. 
De indruk kan gewekt zijn dat de opgevoede persoon geen emoties kent. Dit is een 
misverstand. Een redelijke persoon beschikt over een reeks van passies, waarvan ik er en-
kele noem. Hij heeft een weerzin tegen autoriteitsargumenten. Hij haat irrelevantie en 
onwetendheid. Hij kan inconsistenties en contradicties niet verdragen. Hij heeft een liefde 
voor onpartijdigheid en objectiviteiL De opgevoede persoon moet dus niet alleen de ratio-
nele passies kennen, maar ze ook hebben. Een opgevoede persoon wordt gekenmerkt 
door een 'care about the considerations connected with fundamental principles' (Peters, 
1972b. p. 42; verg. White, 1982, p. 21). 
Perspectief op de relatie tussen ontwikkeling en opvoeding 
Aan dit ideaal ligt een bepaald perspectief op de relatie tussen opvoeding en menselijke 
ontwikkeling ten grondslag. Met een paar woorden schilder ik dit perspectief. 
De ontwikkeling van het vermogen tot en de deugd van het autonome en kritische 
denken kunnen we niet rekenen tot het type van de natuurlijke ontwikkeling (verg. S hot-
ter, 1984, p. 110, 126). Menselijke, humane ontwikkeling vereist de verwerving van in-
tersubjectieve, gedeelde concepten en criteria. De ontwikkeling van de opgevoede per-
soon vereist dus een leerproces, een interactie tussen individu en omgeving, en dus, zegt 
Peters, een initiatie in kritische tradities (Peters, 1972a; 1972b, p. 40, 43; Hirst & Peters, 
1979). 
Het kind wordt als een a-rationeel wezen geboren (Peters, 1972b, p. 59). Zijn doen en 
laten worden nog niet door categorieën en concepten gestructureerd. De persoonswording 
vereist een onderdompeling in de publieke rationaliteitsvormen, hun inhouden en hun in-
tersubjectieve regels en concepten. Door deze initiatie wordt het kind een persoon en ont-
wikkelt het kind zich als persoon. De categorieën en concepten die de voorwaarden zijn 
tot de mogelijkheid van het persoon-zijn, worden verbreed en verdiept (zie ook: Paterson, 
1979; Pring, 1987). Naast kwantitatieve ontwikkelingen vinden er ook kwalitatieve ont-
wikkelingen plaats. Het niveau van het a-rationele en het a-morele leven wordt opgevolgd 
door eerst het niveau van het onredelijke leven en tenslotte het redelijke leven (Peters, 
1972b, p. 59 v.). Aan het stadium van het autonome denken en oordelen gaat, om logi-
sche redenen, het stadium van het heteronome denken en oordelen vooraf (Peters, 1972b, 
pp. 40-44). 
De autonome, opgevoede persoon heeft het niveau van het redelijke leven bereikt 
(Peters, 1972b, p. 59 v.). Hij laat zich niet meer leiden door het idee dat tradities, autori-
teiten, en bestaande codes sacrosanct en kritiekimmuun zijn. Hij weet dat het autoriteits-
argument een ongeldige redeneervorm is. Hij neemt tegenover tradities en codes de hypo-
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thetische instelling in. Traditíes en bestaande codes worden na reflectie geaccepteerd of 
verworpen, of eventueel gecorrigeerd. 
Een opgevoed persoon worden is geen grensovergang. We kunnen geen moment aan-
wijzen waarop een nog-niet-opgevoed persoon een opgevoed persoon wordt. Hiermee 
hangt samen dat opgevoed persoon zijn, autonoom zijn een graduele zaak is. De één is 
meer een opgevoed persoon dan de ander. 
Een stadiumtheoretisch perspectief op persoonswording en opvoeding 
Ik ga er dus van uit dat de invoeging van het kind in intersubjectieve, gedeelde regelsys-
temen een noodzakelijke voorwaarde voor persoonswording is. Zonder daaraan de con-
clusie te willen verbinden dat subjectiviteit totaal opgaat in intersubjectiviteit, kan gesteld 
worden dat in deze zin intersubjectiviteit een noodzakelijke, zij het niet voldoende voor-
waarde voor subjectiviteit is. Dat het kind in een leefwereld geboren wordt, betekent niet 
dat het kind van meet af aan met de volwassenen de regels, overtuigingen, en normen van 
die leefwereld deelt. Het kind wordt geboren met de in de fylogenese verworven potentie 
om persoon te worden. Deze potentie wordt gerealiseerd door een invoeging in een leef-
wereld. Het kind maakt zich geleidelijk de gedeelde regelsystemen van de leefwereld 
eigen, en ontwikkelt zo de competenties die het persoon-zijn mogelijk maken. 
In de pedagogische antropologie zijn op basis van verschillende antropologische uit-
gangspunten conceptuele kaders ontworpen op basis waarvan deze ontwikkeling bestu-
deerd kan worden. Vanouds steunt de pedagogiek op een empiristische antropologie. Dat 
is niet verwonderlijk: het in de zeventiende eeuw van de grond komende empirisme houdt 
een correctie in op het anti-pedagogische rationalisme, dat stelt dat het kind als kleine 
volwassene met aangeboren ideeën, kennis, en vermogens ter wereld komt. Het empiris-
me poneert daartegenover het idee van opvoedbaarheid. In het empiristische perspectief 
op persoonswording wordt uitgegaan van een mechanicistisch ontwikkelingsbegrip: de 
mens wordt opgebouwd door zijn omgeving. In dit perspectief is persoonswording een 
kwantitatief gebeuren, dat zich voltrekt aan een passief subject: de pasgeborene weet en 
kan nog niets, het kind kan en weet weinig, en de volwassene weet en kan veel. Het kind 
denkt en oordeelt niet anders dan de volwassene; het denkt en oordeelt alleen minder, het 
weet nog niet wat de volwassene weet. 
Veronderstelde het rationalisme een aangeboren structuur-zonder-genese, het em-
pirisme gaat uit van een genese, doch een genese-zonder-structuur (Hamlyn, 1979). Dit 
beeld behoeft eveneens een correctie, of beter gezegd een aanvulling. In de persoonswor-
ding gaat het behalve om een kwantitatieve cumulatie van praktische en theoretische ken-
nis, ook om een kwalitatieve ontwikkeling van oordeelsvermogens. Kinderen hebben 
wellicht minder gedachten en oordelen in huis dan volwassenen, maar daarnaast is het 
ook zo dat zij in bepaalde opzichten anders denken en oordelen dan volwassenen. In de 
opvoeding als hulp bij de persoonswording gaat het daarom ook om hulp bij de verwer-
ving en ontwikkeling van de geldigheids- en mogelijkheidsvoorwaaiden van een denkend 
en oordelend, zich ontwikkelend subject. En wil deze hulp effectief kunnen zijn, dan 
moet het pedagogische denken en handelen gebaseerd zijn op een adequate conceptuali-
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sering van deze ontwikkeling. 
Mijns inziens wordt in genetísch-structuralistische stadiumtheorieën een belangrijk aspect 
van de persoonswording geconceptualiseerd, namelijk de kwalitatieve ontwikkeling van 
de geldigheids- en mogelijkheidsvoorwaarden die aan het oordelen en argumenteren in 
een rationaliteitsvorm ten grondslag liggen (zie ook Pring, 1987, p. 33 v.). Een stadium-
theorie heeft betrekking op de conceptualiseringsontwikkeling. In de volgende hoofd-
stukken stel ik met name aan de orde de vraag naar de relatie tussen opvoeding en de ont-
wikkeling van de conceptuele geldigheidsvoorwaarden in rationaliteitsvormen. 
9. Besluit 
In dit hoofdstuk heb ik enkele uitgangspunten geformuleerd die, logisch gezien, aan de 
begripsbepaling van de relatie tussen 'opvoeding' en 'persoonswording' voorafgaan. 
In paragraaf 2 heb ik uiteengezet wat mijns inziens pedagogische antropologie be-
helst. In dit onderdeel van de wijsgerige pedagogiek wordt een conceptueel kader ontwik-
keld, waarmee de werkelijkheid van persoonswording en opvoeding begrepen kan wor-
den. De waarneming en interpretatie van feiten vinden plaats binnen een kader van con-
ceptuele voorwaarden dat de waarneming en inteipretatie mogelijk maakt. In de begrips-
bepaling van de relatie tussen 'persoonswording' en 'opvoeding' - concepten die verwijzen 
naar 'niet-genetische' verschijnselen - wordt gebruik gemaakt van algemene termen die 
verwijzen naar relatief constante verschijnselen. 
In paragraaf 3 heb ik de kwestie aan de orde gesteld, hoe eerste- en tweede-orde-con-
ceptualiseringen zich in de begripsbepaling van 'opvoeding' en 'persoonswording' tot el-
kaar verhouden. Ik heb het taalidealistische èn het naturalistische perspectief op deze re-
latie verworpen. In de conceptualisering dienen eerste-orde-conceptualiseringen verdis-
conteerd te worden. 
In paragraaf 4 heb ik uitgelegd waarom mijns inziens niet mogelijk is alle noodzake-
lijke en voldoende voorwaarden van 'persoon' en 'persoonswording' te expliciteren. Om-
dat het hier gaat om grensbegrippen, moeten we ons beperken tot de explicitatie en arti-
culatie van enkele noodzakelijke voorwaarden. 
In paragraaf 5 heb ik een begripsbepaling gegeven van 'persoon'. Heel traditioneel heb 
ik een 'persoon' gedeñnieerd als een moreel en rationeel, zichzelfbepalend wezen, dat 
handelingsbekwaam en toerekeningsvatbaar is. 
In paragraaf 6 heb ik twee persoonsbegrippen gecontrasteerd: het statische persoons-
begrip, waarin de klassen van mensen en personen met elkaar samenvallen en bijgevolg 
de persoonswording van de mens eigenlijk ontkend wordt, en het dynamische persoons-
begrip waarin de genoemde klassen niet met elkaar samenvallen. Ik heb de redenen uit-
eengezet waarom mijn voorkeur naar het laatste perspectief uitgaat. De persoonswording 
kan niet geloochend worden, omdat een mensenkind de concepten en overtuigingen die 
de handelingsbekwaamheid en toerekeningsvatbaarheid mogelijk maken, moet verwerven 
door een invoeging in intersubjectieve regelsystemen. Een mensenkind is in de regel een 
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potentieel persoon, door ontwikkeling en opvoeding kan deze potentie gerealiseerd wor-
den. 
In paragraaf 7 heb ik geargumenteerd dat het zogeheten 'wetenschappelijke mens-
beeld' niet houdbaar is. Het persoonsbegrip is een grondslag van onze praktijken in het 
algemeen, en van de opvoeding en de opvoedingswetenschap in het bijzonder. 
In paragraaf 8 tenslotte heb ik uiteengezet dat in (genetisch-structuralistische) sta-
diumtheorieën een belangrijk aspect van de persoonswording wordt gereconstrueerd, na-
melijk de ontwikkeling van de concepten en criteria die het kritisch-autonome denken, 
oordelen, en handelen van de Opgevoede persoon' mogelijk maken. Bc heb aangekondigd 
dat mijn aandacht in de volgende hoofdstukken vooral uitgaat naar de relatie tussen op-
voeding en dit aspect van de persoonswording. 
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HOOFDSTUK 6 
DE RELATIE TUSSEN OPVOEDING 
EN PERSOONSWORDING 
IN GENETISCH-STRUCTURALISTISCH PERSPECTIEF 
1. Inleiding 
Opvoeding heb ik gedefinieerd als het mogelijk maken en bevorderen van persoonswor-
ding. De hulp bij de persoonswording betreft in de eerste plaats de ontwikkeling van de 
pasgeboren potentiële persoon tot een persoon op een primitief en rudimentair niveau, en 
in de tweede plaats de ontwikkeling van de persoon als persoon tot een handelingsbekwa-
me en toerekeningsvatbare (volwassen) persoon. De pasgeborene wordt geboren als een 
hulpeloos, a-rationeel, en a-moreel wezen. Hij beschikt nog niet over de concepten en de 
categorieën die het toerekeningsvatbare handelen mogelijk maken. Wel is hij uitgerust 
met een genetisch programma dat de ontwikkeling tot een persoon mogelijk maakt. De 
realisatie van deze potentie vereist de verwerving en ontwikkeling van concepten en ken-
nis. De opvoeding draagt bij aan deze leer- en ontwikkelingsprocessen. Het uiteindelijke 
doel van de opvoeding is de autonome persoon; deze beantwoordt aan de criteria van met 
name de intellectuele, morele, en de sociaal-cognitieve ontwikkeling. Tot zover een korte 
samenvatting van de belangrijkste punten van de hoofdstukken 4 en 5. 
Een opgevoede, autonome persoon beschikt over een reeks van competenties. In het toe-
rekeningsvatbare handelen wordt van deze competenties gebruik gemaakt. De opvoeding 
is gericht op het mogelijk maken en bevorderen van deze competenties. Ik onderscheid: 
(a) de ontwikkeling van het vermogen om zichzelf te controleren. Habermas (1984, p. 
197) spreekt hier over de 'integrale Kompetenz'. Om een handelingsbekwaam en toereke-
ningsvatbaar subject te kunnen zijn, moet men beschikken over deze competentie. De 
ontwikkeling van deze competentie vereist de verwerving van kennis van de individuele 
realiteit, van wie men is, en wat men kan. 
(b) de ontwikkeling van de sociale of'interactieve' (Habermas, 1984, p. 191) compe-
tentie. Wie over deze competentie beschikt, kan succesvol omgaan met anderen. We kun-
nen daarbij nog een onderscheid maken tussen de competentie van het strategische en die 
van het communicatieve handelen (zie hfst. 4). In beide gevallen is kennis van de sociale 
realiteit vereist, van de perspectieven van anderen, van regels die de anderen volgen, van 
sociale instituties, gebruiken, tradities. Personen beschikken over gedragsverwachtingen 
en zijn zo in staat om te anticiperen op reacties op hun handelingen. 
(c) de ontwikkeling van onze instrumentele of 'cognitieve' (Habermas, 1984, p. 194) 
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competentie. ' Deze competentie stelt de persoon in staat de fysische realiteit te beheer-
sen. Personen kunnen door het manipuleren van randvoorwaarden gewenste gevolgen in 
het leven roepen. Dit vereist kennis van de fysische realiteit en van de oorzaak.gevolg-
relaties. 
Deze drie vormingsgebieden komen in een belangrijk opzicht met elkaar overeen: ze 
behelzen inzicht in en kennis van de werkelijkheid zoals deze is. Daarnaast is er nog een 
vierde niet-empirisch vormingsgebied dat onontkoombaar is: de morele ontwikkeling. In 
de ontwikkeling van de morele competentie worden regels en principes verworven met 
behulp waarvan keuzes tussen handelingsalternatieven t.a.v. zichzelf, de anderen, en de 
natuur gemaakt worden. In dit vormingsgebied gaat het niet om de verwerving van de-
scriptieve concepten en kennis van de werkelijkheid zoals deze is, maar de verwerving 
van regels en principes die ons voorschrijven wat wij moeten doen, en hoe de 
werkelijkheid behoort te zijn. 
Naast deze centrale vormingsgebieden, die de kem van ons persoon-zijn betreffen, 
zijn er nog andere vormingsgebieden: de esthetische ontwikkeling, de filosofische ont-
wikkeling, de logisch-mathematische ontwikkeling, en de levensbeschouwelijke ontwik-
keling. 
Een gedifferentieerd inzicht in de structuur van de opvoeding die bijdraagt aan de per-
soonswording, vereist inzicht in de structuur van de ontwikkeling van de competenties 
die de kem van het persoon-zijn uitmaken. Dit aspect van de persoonswording wordt 
geconceptualiseerd in het genetisch structuralisme. Het genetisch structuralisme stelt ons 
in staat om verschillende met elkaar correlerende typen van leren en vormen van opvoe-
ding van elkaar te onderscheiden. Dat is de stelling die ik in dit hoofdstuk wil verdedigen. 
Ik ga als volgt te werk. In paragraaf 2 beschrijf ik de pedagogische bezwaren tegen 
het genetisch structuralisme, en maak ik duidelijk - ten eerste - dat deze bezwaren inmid-
dels achterhaald zijn, en - ten tweede - in welke opzichten het genetisch structuralisme 
aangevuld en gecomgeerd dient te worden om maximaal pedagogisch rendabel te zijn. Ik 
zet ook uiteen in welke opzichten we met behulp van genetisch- structuralistische uit-
gangspunten en inzichten centrale pedagogische termen en de daarin geïmpliceerde wer-
kelijkheidsopvattingen op een meer gedifferentieerde wijze kunnen hervormen. Ik zal ar-
gumenteren dat termen als 'opvoedeling', 'pedagogische relatie', 'opvoeden', en 'leren' 
geen termen zijn die verwijzen naar onveranderlijke werkelijkheden. Er kunnen verschil-
lende met elkaar coirelerende typen van leren en opvoeden onderscheiden worden. De 
pedagogische relatie maakt een kwalitatieve ontwikkeling door. Vervolgens geef ik in 
paragraaf 3 aan hoe in de conceptualisering van de samenhang tussen opvoeding en de 
ontwikkeling van autonomie een begripsdifferentiatie bereikt kan worden. De conceptu-
alisering van deze samenhang vereist de oplossing van een paradox. De opvoeding be-
staat allereerst uit een initiatie van het kind in een bestaand sociaal kader van overtuigin-
gen, regels, normen, en concepten. Het kind moet zich door gewoontevorming en over-
dracht zo'n kader eigen maken. Toch is de opvoeding uiteindelijk gericht op de verwer-
1 Naar mijn oordeel is deze tam niet zo goed gekozen. Alle competenties zijn in een bepaald opzicht cognitief. 
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ving van competenties van het autonome toerekeningsvatbare oordelen en handelen. En 
tenslotte geef ik in paragraaf 4 een aanzet tot de analyse van de pedagogische relatie in 
genetisch-structuralistisch perspectief. Ook het concept 'pedagogische relatie' impliceert 
een paradox. Enerzijds moeten opvoeder en opvoedeling denken, spreken, en handelen op 
basis van verschillende rationaliteitsstructuren. Anders is opvoeding niet nodig. Ander-
zijds is vereist dat opvoeder en opvoedeling op basis van gemeenschappelijke structuren 
elkaar begrijpen. Anders is opvoeding niet mogelijk. Met een besluit wordt het hoofdstuk 
afgerond. 
2. Pedagogische antropologie in genetisch-structuralistisch perspectief 
In de pedagogiek is de acceptatie van ontwikkelingstheoretische uitgangspunten een om-
streden zaak. Het genetisch structuralisme wordt nogal eens vereenzelvigd met het biolo-
gisme. In deze paragraaf zal ik eerst de bezwaren tegen het klassieke biologi sti se he ont-
wikkelingsbegrip uiteenzetten (par. 2.1). Daarna zal ik argumenteren dat deze bezwaren 
hout snijden, maar dat er geen reden is om de term 'ontwikkeling' in de pedagogiek te we-
ren (par. 2.2). Vervolgens verdedig ik de stelling dat het genetisch structuralisme een 
waardevolle pedagogisch-antropologische zienswijze impliceert (par. 2.3). Tenslotte 
maak ik duidelijk dat in het genetisch structuralisme van een pedagogisch aanvaardbaar 
ontwikkelingsbegrip uitgegaan wordt (par. 2.4). Het genetisch structuralisme impliceert 
een interactionistisch perspectief op de relatie tussen het zich ontwikkelende subject en 
zijn omgeving. Ook de 'zichzelfvormgevende' activiteit van het subject wordt niet ont-
kend. Het genetisch structuralisme stelt ons in staat om op een meer gedifferentieerde 
wijze de relatie tussen ontwikkeling en opvoeding te conceptualiseren. 
2.1 Pedagogische bezwaren tegen het (biologistische) ontwikkelingsbegrip 
Ontwikkelingstheoretische uitgangspunten zijn in de pedagogiek niet vanzelfsprekend. 
Op het eerste gezicht is dit merkwaardig. Ontwikkelingspsychologie en pedagogiek be-
studeren immers dezelfde werkelijkheid. Beide vakgebieden gaan uit van de ogenschijn-
lijk simpele waarheid dat mensen niet als volwassenen, maar als kinderen geboren wor-
den. Toch steunen ontwikkelingspsychologie en pedagogiek oorspronkelijk op twee per-
spectieven of grondbegrippen die onverenigbaar zijn als ze verabsoluteerd worden (verg. 
Spiecker, 1977, p. 83). De concepten 'ontwikkeling' en 'opvoeding' sluiten elkaar, schijn-
baar, uit. 
De kritiek van MJ. Langeveldop ontwikkelingstheorieën 
Meer dan illustratief is in deze de kritiek van M.J. Langeveld op de (biologistische) 
ontwikkelingspsychologie (Langeveld, 1950,1951,1968,1971, 1985; zie ook: Hohmann, 
1971, p. 32 v.; Gobar, 1968, p. 221 v.).2 Langeveld stelt dat de pedagogiek niets kan 
beginnen met een ontwikkelingspsychologie die van de opvoeding niets wil weten (Lan-
2 Zie ook pai. 2.4 waarin ik de kritiek van o.a. Langeveld op de ontwikkelingstheorie van Piaget aan de orde stel. 
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geveld, 1951, p. 12; 1968, pp. 42-43). Omdat de menselijke ontwikkeling afhankelijk is 
van de opvoeding en van de ontdekkingen en de creativiteit van de zich ontwikkelende 
mens zelf, vooronderstelt de ontwikkelingspsychologie de opvoedingssituatie en dus de 
pedagogiek. De opvoeding is een ontstaansvoorwaarde van de menselijke ontwikkeling. 
Daarom gaat de opvoeding Onvermijdelijk aan de psychologie vooraf, zowel essentieel 
en naarde zaak als feitelijk historisch.' (Langeveld, 1971, p. 8). Kortom: een perspectief 
op ontwikkeling waarin de opvoedingssituatie en de persoonlijke activiteit van het kind 
zelf, dat net als de volwassene en de onderzoeker vanaf een bepaald moment en tot op 
zekere, steeds hogere, hoogte een 'zichzelfvormgevend' principe is (Langeveld, 1971, pp. 
48-49; 1979, p. 39; verg. Hohmann, 1971, p. 30, 33-34), genegeerd worden, is pedago-
gisch gezien een weinig vruchtbaar uitgangspunt. 
Langeveld verzet zich tegen de voorstelling dat de psychische ontwikkeling vanuit 
een biologisch perspectief begrepen kan worden (Langeveld, 1951, p. 11,18). Vanuit een 
biologisch gezichtspunt wordt de ontwikkeling gezien als een natuurwetmatig en -nood-
zakelijk, automatisch proces, waarbij de omgeving en de persoon zelf nauwelijks een rol 
spelen. De opvoeder kan 'weinig anders doen (-) dan de feiten der psychische ontwikke-
ling (-) accepteren.' De ontwikkeling is een 'natuurlijk grondgegeven (-) waarbij de 
opvoeding zich heeft aan te sluiten.' (Langeveld, 1951, p. 11). Deze voorstelling is, zegt 
Langeveld, onjuist. '"Psychische ontwikkeling" is geen bio-mechanisch gebeuren dat in 
een bepaald tijdsverloop met natuur-noodzakelijkheid onweerhoudbaar zich voltrekt.' 
(Langeveld, 1951, p. 18). De psychische ontwikkeling is afhankelijk van de ontdekkingen 
en de creativiteit van het kind dat in een opvoedingssituatie geconfronteerd wordt met 
mogelijkheden, ontdekkingen, en cultuurprodukten van mensen (Langeveld, 1951, p. 19, 
24; 1971, pp. 44-45). De ontwikkeling van mensen is dus wel een doelgericht proces, 
maar niet een gepredetermineerd proces; het is een open ontwikkeling (verg. Hohmann, 
1971, p. 34). Vanzelfsprekend is ook de psychische ontwikkeling afhankelijk van de in 
biologische en fysische ontwikkelingen gegeven condities en limieten. In de ontwikkeling 
van mensen worden biologische gegevens verwerkt 'die dus enerzijds minimum-condi-
ties, anderzijds uiterste grenzen betekenen.' (Langeveld, 1950, p. 10). Al mag de variabi-
liteit niet overdreven worden (Langeveld, 1971, p. 30), toch zijn er binnen zekere grenzen 
tal van ontwikkelingsmogelijkheden (Langeveld, 1971, p. 44). Welke gekozen wordt is 
afhankelijk van de opvoedingssituatie en het kind zelf. 
Soms lijkt het alsof Langeveld het begrip 'ontwikkeling' afwijst (verg. Hohmann, 
1971, p. 32). Deze indruk is onjuist. Langeveld erkent dat de term 'ontwikkeling' voor 
meer dan één uitleg vatbaar is (Langeveld, 1950, p. 9).3 Sommige betekenissen zijn in 
de pedagogiek niet of nauwelijks relevant. Dit geldt met name voor het biologistische 
ontwikkelingsbegrip. Maar ook het sociologistische perspectief op de menselijke ontwik-
keling wordt door Langeveld afgewezen (Langeveld, 1971, p. 20 v.). In dit perspectief, 
waarin de psychische ontwikkeling herleid wordt tot een maatschappijvorm en het kind 
'louter opgaat in zijn milieu', worden het beginsel van de biologische ontwikkeling (Lan-
3 Hohmann wijst erop dal Langeveld in zijn werk velschillende ontwikkelingsbegnppen gebruikt (Hohmann, 1971, 
p.34) 
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geveld, 1971, p. 46) en het emancipatiebeginsel (Langeveld, 1971, p. 48) genegeerd. Wel 
relevant is het ontwikkelingsbegrip waarin erkend wordt dat de menselijke ontwikkeling 
een open, doelgericht proces van persoonswording is (verg. Hohmann, 1971, pp. 34-35). 
Kritiek in de 'philosophy of education' op het concept 'development' 
Ook in de Angelsaksische 'philosophy of education' is geconstateerd dat de concepten 
Ontwikkeling' en Opvoeding' oorspronkelijk contraire begrippen zijn (Peters, 1972c; 
Hirst, 1975; Hirst & Peters, 1979; Hamlyn, 1983a; Langford, 1975; 1985, p. 138, 188). 
Het gemeenschappelijke argument luidt: 'education is to do with learning, not develop-
ment.' (White, 1986, p. 49; zie ook Hirst, 1975, p. 90). 'Leren' en 'ontwikkeling' zijn, 
meent Langford, conceptuele rivalen van elkaar. Bij ontwikkeling is de richting van de 
verandering vastgelegd in het ding of de zaak die verandert. Bij leren daarentegen 'the 
direction of change is determined by external circumstances as experienced by the lear-
ner.' (Langford, 1985, p. 138). Ontwikkeling en leren zijn nodig voor persoonswording, 
omdat, zegt Langford, intelligentie (dat wil zeggen: het vermogen om te leren) zich met 
de leeftijd ontwikkelt, maar 'it is the need for learning which provides the scope for edu-
cation and allows becoming educated to be defined as learning to be a person.' (Langford, 
1985, p. 188). Opvoeding resulteert in veranderingen waarvan het patroon en de richting 
niet gefixeerd, respectievelijk gepredetermineerd zijn. De veranderingen zijn het resultaat 
van het vermogen om te leren (Langford, 1975, p. 76). Opvoeding, merkt Hamlyn op, 
heeft weinig te maken met ontwikkeling, behalve wellicht in het geval van de licha-
melijke opvoeding, als het gaat om het scheppen van de geëigende condities voor fysieke 
ontwikkeling (Hamlyn, 1983a). 
Uitgangspunt in al deze opmerkingen is het biologistische concept 'ontwikkeling' 
zoals dat door Nagel is geanalyseerd (Nagel, 1967; zie: Peters, 1972d, p. 501 v.; Hamlyn, 
1983a; Hirst & Peters, 1979, p. 43 v.). Nagel oordeelt: 'The connotation of development 
involves two essential components: the notion of a system possessing a definite structure 
and a definite set of changes in the system, yielding relatively permanent but novel 
increments not only in its structure but in its modes of operation as well.' (Nagel, 1967, p. 
17). Een 'ontwikkeling' is dus een ontvouwing van een in een beginstadium geïmpliceerd 
eindstadium langs een wetmatige weg. Het eindstadium, het doel, ligt vast. De rol van de 
omgeving is beperkt; de aanwezigheid van een omgeving is wel één van de ontwikke-
lingscondities, maar zij beïnvloedt de richting en het patroon van de ontwikkeling niet. 
Gelet op deze twee implicaties kan dit ontwikkelingsbegrip niet zonder meer in de peda-
gogische theorievorming worden overgenomen. 'Ontwikkeling' is wel een adequaat be-
grip met betrekking tot de fysieke ontwikkeling, en, wellicht, de ontwikkeling van de 
leervermogens, maar niet als het gaat om de intellectuele en morele ontwikkeling, en het 
leren zelf. De psychische ontwikkeling is afhankelijk van een initiatie in publieke ratio-
naliteitsvormen, en dus van leren (Hamlyn, 1983a). 
Hamlyn trekt de conclusie dat de term 'ontwikkeling' buiten de pedagogische taal ge-
houden moet worden. Andere auteurs trekken deze conclusie echter niet. Hun bezwaren 
hebben betrekking op het begrip 'ontwikkeling' indien deze term biologistisch geïnterpre-
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teerd wordt. Het bezwaar is dat men de temi 'ontwikkeling' niet zonder meer uit zijn bio-
logische context kan lichten en transporteren naar het pedagogische begripskader waar-
mee we menselijke ontwikkeling ter sprake brengen. Er zijn vormen van ontwikkeling ten 
aanzien waarvan het biologistische ontwikkelingsbegrip inadequaat is. Ten aanzien van 
menselijke ontwikkeling heeft het geen zin om te spreken over pre-existente structuren en 
in de beginstructuur vastliggende eindstructuren (Peters, 1972d; Hirst & Peters, 1979).4 
Er is geen strenge reden om aan het biologisch georiënteerde ontwikkelingsbegrip 
vast te houden en de term 'ontwikkeling' uit de pedagogische taal te weren. Ook in het 
pedagogische idioom komt het begrip 'ontwikkeling' veelvuldig voor. 'Ontwikkeling' is 
een term met tal van betekenissen. Sommige daarvan zijn aanvaardbaar in de pedagogi-
sche taal. 
22 Drie perspectieven op de relatie tussen ontwikkeling en opvoeding 
Er zijn verscheidene perspectieven op ontwikkeling die alle verschillende perspectieven 
op opvoeding impliceren, en omgekeerd (verg.: Spiecker, 1977, p. 83 v.; Roth, 1977, p. 
96 v., 178 v.; Langer, 1969; Van Haaften et al., 1986, p. 37 v.). Ik onderscheid het biolo-
gische, het sociologische, en het hermeneutische perspectief. 
Het biologische perspectief 
Het biologische, of indien het verabsoluteerd wordt: het biologistische perspectief op 
ontwikkeling heb ik, onder verwijzing naar de analyse van Nagel, al uiteengezet. 'Ont-
wikkeling' betekent hier ontvouwing of los-wikkeling. In het initiële stadium is het eind-
stadium al beschikbaar. Het ontwikkelingsproces gaat 'van binnen naar buiten'. De omge-
ving is voor deze ontwikkeling een noodzakelijke voorwaarde, maar kan niet in een es-
sentiële zin de richting en het patroon van de ontwikkeling bepalen. De omgeving is een 
'noodzakelijke bijkomstigheid'. Opvoeden blijft in dit perspectief dus beperkt tot het ma-
nipuleren van groeicondities waardoor het tempo en/of de kwaliteit van de autonome ont-
wikkeling beïnvloed worden. Vanzelfsprekend zijn de humane ontwikkeling en de op-
voeding die daaraan bijdraagt, afhankelijk van biologische ontwikkelingen. Deze bepalen 
de condities en de limieten van de humane ontwikkeling. Maar omdat ontkend wordt dat 
de omgeving, dus ook het leren, constitutiefis voor de ontwikkeling, is het biologistische 
perspectief met betrekking tot de conceptualisering van opvoeding en humane ontwikke-
ling, en hun onderlinge samenhang, weinig adequaat. 
Het sociologische perspectief 
In het sociologische, of indien het verabsoluteerd wordt: het sociologistische perspectief 
op ontwikkeling is het idee losgelaten dat een ontwikkeling een 'van binnen naar buiten'-
4 Als we spreken over menselijke ontwikkeling, dan - zo merkt Peters op - '(-) we smtly have in mind some process 
of learning, rather than some causal process such as is involved in the development of a photograph or of a plant.' 
(Peters, 1974, p. 343). 
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proces is. In dit perspectief bepaalt de omgeving niet alleen het tempo maar ook de rich-
ting van de ontwikkeling (verg. Van Peursen, 1981/1982, p. 164). De richting is: 'van 
buiten naar binnen'. 'Opvoeden' betekent in dit perspectief construeren (verg.: Langer, 
1969, p. 52 v.; Maier, 1978, p. 141 v.). De opvoeder organiseert leerprocessen waardoor 
een door hem gewenste eindtoestand gerealiseerd wordt. Toch is er in dit model nog geen 
sprake van humaan leren en humane ontwikkeling. Het subject of het object dat ontwik-
keld wordt, wordt geconstrueerd en ondergaat leerprocessen (conditioneringen). Omdat 
de omgeving het ontwikkelingsverloop determineert, is ook in dit perspectief een ontwik-
keling een gesloten gebeurtenis. Het individu dat ontwikkeld wordt heeft zelf, anders dan 
de opvoeder, geen invloed op deze ontwikkeling. Ondanks het feit dat erkend wordt dat 
de omgeving en het leren in een essentiële zin de ontwikkeling bepalen, is ook het socio-
logistische perspectief derhalve niet toereikend met betrekking tot de conceptualisering 
van opvoeding en humane ontwikkeling. 
Voor een goed begrip van de zaak is het van belang om te wijzen op het feit dat de te-
genstelling tussen het biologische en het sociologische perspectief niet begrepen kan en 
mag worden met de dichotomieën Ontwikkeling per se' versus Ontwikkeling met behulp 
van anderen', en 'ontwikkeling door het actualiseren van potenties' versus 'ontwikkeling 
door initiatie in rationaliteitsvormen' (Spiecker, 1985, pp. 267-268). Ook biologische ont-
wikkelingen kunnen we opvatten als processen met behulp van anderen. Door handelin-
gen als voeden, verzorgen, en beschermen maken niet alleen tuinmannen maar ook op-
voeders biologische ontwikkelingsprocessen mogelijk. Ook bij ontwikkelingen die het 
gevolg zijn van initiatie- en leerprocessen worden potenties geactualiseerd. Mensen wor-
den, in tegenstelling tot andere biologische soorten, doorgaans geboren met de potentie 
om, door initiatie in publieke rationaliteitsvormen, morele en rationele vermogens te ac-
tualiseren. Waar het hier om gaat is dat er in beide modellen twee, structureel van elkaar 
verschillende vormen van Ontwikkeling met behulp van anderen' en 'ontwikkeling door 
het actualiseren van potenties' geconceptualiseerd worden. In het biologische model is de 
relatie tussen ontwikkelingssubject en de omgeving extern van aard (verg. Brubacher, 
1969, p. 8, 136). De omgeving bepaalt de richting en het patroon van de ontwikkeling 
niet in een essentiële zin. Het eindstadium is in het beginstadium geïmpliceerd. In het 
sociologische model is er sprake van een interne relatie tussen de omgeving en het ont-
wikkelingssubject. Het eindstadium is niet in het beginstadium geïmpliceerd, maar maakt 
deel uit van de omgeving. In het geval van opvoeding is het eindstadium een idee van de 
opvoeder, hij draagt dit, bij wijze van spreken, aan het kind over in de vorm van leerstof. 
In beide modellen worden, zij het op een ander niveau, potenties geactualiseerd (verg. 
Scheffler, 1985). In het biologische model is het eindstadium een actualisatie van een po-
tentie waarin dat eindstadium al in een pre-existente vorm aanwezig is. In het sociolo-
gische model is dat niet het geval. Toch steunt ook in dit geval de ontwikkeling van het 
eindstadium op de actualisering van een 'diepte'-potentie: de aanleg om door leer- en ini-
tiatieprocessen een eindstadium te verwerven dat niet in een pre-existente vorm in het be-
ginstadium geïmpliceerd is. 
Met de dichotomieën 'ontwikkeling-als-proces' versus 'ontwikkelen-als-handelen', en 
267 
'niet-geïntendeerde ontwikkeling' versus 'geïntendeerde ontwikkeling' kan de tegenstel-
ling tussen het biologische en het sociologische perspectief op ontwikkeling en opvoe-
ding dus evenmin gereconstrueerd worden. In beide modellen wordt het onderscheid ge-
maakt tussen ontwikkeling-als-proces en ontwikkelen-als-handelen. De eerste categorie is 
van toepassing op het individu (ding, plant, dier, mens) dat ontwikkeld wordt, terwijl de 
tweede categorie verwijst naar degene die deze ontwikkeling mogelijk maakt, stimuleert, 
of structureert. Van hem kan gezegd worden dat hij ontwikkelingshandelingen uitvoert -
'hij ontwikkelt'. Het begripsmatige onderscheid tussen 'geïntendeerde' en 'niet-geïnten-
deerde omwikkeling' is dus eveneens in beide modellen van toepassing. Aan het individu 
dat ontwikkeld wordt, worden geen intenties en ontwikkelingshandelingen toegeschreven. 
In dit opzicht is er sprake van een niet-geïntendeerde ontwikkeling. Het begrip 'geïnten-
deerde ontwikkeling' is wel van toepassing met betrekking tot het subject dat ontwikkelt. 
Het hermeneutische perspectief 
In het biologistische en het sociologistische perspectief wordt er dus een scherp onder-
scheid gemaakt tussen de antropologische, of zo men wil: de ontologische status van de 
opvoeder en die van het kind. Aan de opvoeder worden wel, en aan het kind worden geen 
ontwikkelingshandelingen toegeschreven. In het hermeneutische perspectief op ontwik-
keling en opvoeding wordt dit onderscheid opgeheven. 
Basaal in dit model is het concept 'geïntendeerde ontwikkeling' (Shotter, 1974, p. 223; 
1978, p. 50; 1984, p. 73 v; verg.: Brandstädter, 1984; Chapman, 1988b). Dit begrip kan 
misverstanden oproepen. Ook vanuit het biologische en het sociologische ontwikkelings-
perspectief kunnen, zoals we gezien hebben, ontwikkelingen in een bepaald opzicht ge-
duid worden als gewenste ontwikkelingen en handelingsresultaten. Wellicht is het beter 
om hier het begrip 'ontwikkeling-door-intentie' in te voeren. Het gaat hier om de concep-
tualiseringen van ontwikkelingen die niet alleen van de intenties en de handelingen van 
de opvoeder, maar ook van die van het kind zelf afhankelijk zijn. Zijn handelingen, in-
tenties, en handelingsvermogens zijn niet alleen het produkt van ontwikkelingen. Het om-
gekeerde moet, vanaf een zeker moment, ook waar zijn: zijn ontwikkeling is het produkt 
van zijn handelingen, intenties, en geactiveerde handelingsvermogens. Als we dit uit-
gangspunt niet accepteren raken we verstrikt in de absurde absolute tegenstelling tussen 
kinderen die niet-kunnen-handelen en dus niet beschikken over intenties en handelings-
vermogens, en opvoeders die wel over morele en rationele vermogens beschikken. In het 
hermeneutische perspectief worden ontwikkelingen opgevat als consequenties van hande-
lingen. De psychische ontwikkeling is een gekozen mogelijkheid en een gevolg van wen-
sen en voorstellingen met betrekking tot de ontwikkeling. Een ontwikkeling is een regel-
geleide handeling. Het is de actor zelf die, al dan niet na een reflexief-expliciete recht-
vaardiging en beslissing, de ontwikkeling voltrekt. 
Dit ontwikkelingsperspectief impliceert op het eerste gezicht een nogal pessimistisch 
perspectief op opvoeding. Als het waar is dat de psychische ontwikkeling afhankelijk is 
van zelfvormgeving, dan is het niet mogelijk dat opvoeders de humane ontwikkeling kun-
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nen bepalen. De ontwikkeling onttrekt zich immers aan de controle van de opvoeder. De 
opvoeding is, zo lijkt het, een niet tussen mensen te organiseren handelen. 
In zowel het biologistische als het sociologistische model is de mogelijkheid van op-
voeding geen probleem. De macht van de opvoeder is in het biologistische model be-
perkt, doordat de ontwikkelingsrichting en -gang door hun biologische gedetermineerd-
heid zich onttrekken aan beïnvloeding. Veel macht - opvoedingsalmacht zelfs - wordt de 
opvoeder toegekend in het sociologistische model. De opvoeder beschikt over de opvoe-
dingsrichting en het ontwikkelingspatroon. Ondanks dit onderscheid worden beide mo-
dellen door opvoedingsoptimisme gekenmerkt. Opvoeden is een vorm van instrumenteel 
handelen. De opvoeder past technologische kennis toe die is afgeleid uit de nomologische 
kennis van de ontwikkelingswetten. Wie deze wetten kent, is in staat om in een techni-
sche praktijk ontwikkelingseffecten te organiseren. 
In het hermeneutische model wordt niet alleen de opvoeder, maar ook het kind gezien 
als een actor die regels kan volgen. De relatie tussen opvoeder en kind is dus geen sub-
ject-object-relatie maar een subject-subject-relatie. Opvoeden en leren zijn beide hande-
lingen, en dus afhankelijk van beslissingen, motieven, overtuigingen, en regels. Deze om-
standigheid perkt de mogelijkheid van opvoeding en de macht van de opvoeder wel in, 
maar sluit deze ook weer niet uit (zie hfst. 4). Interpersoonlijk handelen is gebaseerd op 
verwachtingen die actoren hebben omtrent eikaars toekomstige handelingen. Deze ver-
wachtingen worden afgeleid uit de interpretatie van de regels die de ander volgt of pleegt 
te volgen. De actor die bekend is met de regels die een co-actor volgt, is in staat om te 
anticiperen op de mogelijke gevolgen van zijn handelingen. En op deze anticipaties wordt 
het handelen gebaseerd. Deze kennis maakt de opvoeding mogelijk. Maar ondanks haar 
mogelijkheid, is opvoeding een riskante aangelegenheid. Omdat de co-actor altijd de ver-
wachtingen omtrent zijn handelen te niet kan doen, is succes nooit gegarandeerd. 
Het hermeneutische perspectief op ontwikkeling en opvoeding is een aanvaardbaar 
uitgangspunt in de wijsgerige pedagogiek - mits het niet verabsoluteerd wordt. Zelfvorm-
geving als ontwikkelingsbestemmende factor impliceert leeractiviteit, en is afhankelijk 
van een initiatie in publieke rationaliteitsvormen. Zelfvormgeving en leren zijn als ont-
wikkelingsbestemmende factoren afhankelijk van biologische ontwikkelingen. Gecondi-
tioneerd en gelimiteerd door biologische, van endogene factoren afhankelijke, fysische 
ontwikkelingsprocessen worden humane, psychische ontwikkelingen, wat structuur en 
richting aangaat, mede bepaald door sociale factoren en de activiteit van het individu zelf 
(Roth, 1977, p. 96 v.; Hammer, 1979). Binnen grenzen is de humane ontwikkeling een 
open ontwikkeling die afhankelijk is van cultuur, dus van opvoeding en leeractiviteiten, 
en dus van de intenties en de handelingen van het individu zelf. 
23 Pedagogische antropologie in a-genetisch perspectief 
De humane psychische ontwikkeling is afhankelijk van drie verschillende, maar met el-
kaar samenhangende ontwikkelingsbestemmende factoren: rijping, leren en initiatie, en 
zelfvormgeving. Dit inzicht is in de pedagogische antropologie een geaccepteerd uit-
gangspunt (verg.: Roth, 1977; Hammer, 1979). Wie de pedagogische antropologie en 
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haar geschiedenis bestudeert (zie bv.: Stellwag, 1970, 1973; März, 1978), komt echter tot 
de ontdekking dat in tal van gevallen de opvoeding, de persoonswording, en de relatie 
tussen opvoeding en persoonswording beschreven worden met termen die verwijzen naar 
in kwalitatief opzicht onveranderlijke eigenschappen en instituties. Men gebruikt alge-
mene begrippen als 'het' kind, 'de' pedagogische relatie, 'de' gezagsverhouding, 'de' ge-
zagserkenning, 'de' gezagsuitoefening, 'de' opvoeding, 'het' leren, 'de' opvoedbaarheid, 'de' 
wereld van het kind, en 'de' pedagogische situatie.5 
De gevolgen van deze werkwijze zijn ingrijpend. Uitgangspunt is de globale tegen-
stelling tussen 'het' kind en 'de' volwassene. 'Het' kind beschikt over eigenschappen die 
'de' volwassene niet meer heeft. 'De' volwassenheid wordt gekenmerkt door eigenschap-
pen die 'het' kind (nog) niet heeft. De persoonswording wordt nu gezien als een kwanti-
tatief groeiproces waarbij de tegenstelling tussen 'het' kind-zijn en 'de' volwassenheid 
geleidelijk opgeheven wordt. Met behulp van de metaforen 'opbouw' en 'afbraak' wordt 
geconstateerd dat de kinderlijke eigenschappen geleidelijk verdwijnen, terwijl de eigen-
schappen van de volwassenheid kwantitatief groeien. Ontwikkeling betekent hier meer of 
minder van hetzelfde. Door de kwantitatieve cumulatie van kennis en kunde wordt het 
kind steeds meer een rationeel en moreel wezen. Het wordt steeds rationeler en moreler, 
en dus steeds zelfstandiger en mondiger. Deze opbouw gaat gepaard met een afbraak van 
infantiele eigenschappen als hulpeloosheid, onschuld, amoraliteit, non- of irrationaliteit, 
en afhankelijkheid. De kwantitatieve veranderingen komen tot stand door sociale over-
dracht van kennis en kunde. Dit betekent dat het kind ook steeds minder opvoedbaar 
wordt. De omvang en de intensiteit van het leren en de opvoeding nemen af. De gezags-
verhouding wordt afgebroken, en de gezagserkenning en -uitoefening verdwijnen langza-
merhand.6 
Vanzelfsprekend is de voorstelling dat persoonswording door een cumulatie van ken-
nis en kunde een kwantitatief proces is, vooreen belangrijk deel adequaat. Door de groei 
van morele en rationele vermogens neemt het vermogen om verantwoordelijk te handelen 
toe. Het kind wordt steeds mondiger en zelfstandiger. En deze groei gaat gepaard met een 
vermindering van het plaatsvervangende denken, oordelen, en handelen van opvoeders. 
Kinderen worden in de loop van hun ontwikkeling steeds meer en vaker verantwoordelijk 
5 Dat in de pedagogische begripsvoimmg met zulke algemene termen gewerkt wordt, blijkt uit het permanente debat 
over wat nu eigenlijk precies 'opvoeding' is De inhoud van het debat is hier met van belang Uit het feit dat dit debat 
gevoerd wordt, blijkt dat de discussianten uitgaan van de veronderstelling dat de temt 'opvoeding' verwijst naar een be-
paalde handeling die geldt voor alle leeftijden en in alle situaties De mogelijkheid dat er verschillende vormen van op-
voeding zijn die aansluiten bij verschillende niveaus in de ontwikkeling van kinderen, wordt mei of nauwelijks over-
wogen. 
6 Voor deze zienswijze is een verklaring, en wel de volgende Er is een intrinsieke relatie tussen pedagogische be-
gripsvonmng en de empiristische antropologie Begnppen als 'opvoedbaarheid', 'opvoeding', en 'opvoedingsnoodzaak' 
krijgen vanuit het empirisme een positieve betekenis The child is bom empty of psychological content into a world of 
coherently organized content. Like a mirror, however, the child comes to reflect his environment, like an empty slate he 
is written upon by external stimuli, like a wax tablet he stores the impressions left by these stimuli; and like a machine 
he may be made to react m response to stimulating agents ' (Langer, 1969, ρ 51) Ergo opvoeding is mogelijk, en op­
voeding is een voorwaarde voor persoonswording In deze oriëntatie wordt humane ontwikkehng opgevat als een 
kwantitatieve vermeerdering of vermindering van eigenschappen Verandenngen worden beschreven met begnppen die 
verwijzen naar principes die zelf geen ontwikkeling doormaken 
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gesteld voor hun handelingen en de gevolgen daarvan: hun toerekeningsvatbaarheid en 
handelingsbekwaamheid groeien. 
De verabsolutering van het idee dat humane ontwikkeling een kwantitatieve groei van 
kennis en kunde is, leidt echter tot absurde consequenties. Zo'n verabsolutering zou in-
houden dat bijvoorbeeld pubers, als ze opgevoed worden, op dezelfde manier behandeld 
en aangesproken zouden worden als peuters of schoolkinderen. Verondersteld wordt dat 
18-jarigen in principe op dezelfde wijze, zij het in mindere mate, opvoedbaar zijn, leren, 
en gezag erkennen als bijvoorbeeld 3-jarigen. Een andere absurditeit is de consequentie 
dat de afbraak van de asymmetrische relatie tussen opvoeder en kind gekenmerkt wordt 
door een afbraak van de communicatie: opvoeders doen en praten veel als het gaat om 
jonge kinderen, de communicatie en het handelen resigneren als het gaat om kinderen, die 
'oud genoeg zijn om zelf uit te zoeken wat goed voor ze is'. Deze pedagogiek impliceert 
een merkwaardig begrip van 'mondigheid' en 'autonomie' als opvoedingsdoelen en ken-
merken van volwassenheid. Autonoom oordelen en handelen wordt begrepen als een 
strikt individuele activiteit, los van communicatie en gezagsverhoudingen. 
Deze consequenties zijn absurd. ledere opvoeder weet dat peuters op een andere wijze 
aangesproken en behandeld worden dan schoolkinderen, pubers, adolescenten, of volwas-
senen. En uit deze praktijk blijkt dat we aannemen dat er zich kwalitatieve ontwikkelin-
gen voordoen in de wijze waarop kinderen opvoedbaar zijn, leren, en gezag erkennen. Bij 
de verschillende wijzen van opvoedbaarheid en gezagserkenning sluiten verschillende 
vormen van opvoeden en gezagsuitoefening aan, die alle op een geëigende wijze gecon-
ceptualiseerd dienen te worden. En dit betekent dat in de loop van de ontwikkeling van 
het kind de structuur van de pedagogische relatie en gezagsverhouding zich wijzigt. Ook 
het oudere kind en de volwassene die op een autonome wijze kunnen oordelen en han-
delen, communiceren met anderen. Ook zij maken deel uit van gezagsverhoudingen, al 
houdt gezag voor hen iets anders in dan voor bijvoorbeeld kleuters. Dit betekent dat 
eigenschappen en instituties, waarnaar in pedagogische categorieën wordt verwezen, ook 
kwalitatieve ontwikkelingen doormaken. 
De gangbare pedagogische antropologie is dus eigenlijk niet helemaal consistent. 
Enerzijds is er het uitgangspunt dat het kind geen kleine volwassene is. In de ontwikke-
ling worden de voorwaarden van de rationaliteit en de moraliteit verworven. Anderzijds 
wordt geaccepteerd dat de voorwaarden die deze ontwikkeling mogelijk maken, geen 
kwalitatieve ontwikkeling doormaken. En dat, terwijl er geen principiële scheiding is 
tussen de voorwaarden van de ontwikkeling en de voorwaarden die ontwikkeld wor-
den.7 Deze contradictie is het gevolg van de poging om de humane psychische ontwik-
keling te begrijpen met termen die verwijzen naar onveranderlijke kwaliteiten. 
Nodig is mijns inziens een conceptuele heroriëntatie die ons in staat stelt om te be-
grijpen hoe de kwaliteiten en de instituties waarnaar in pedagogisch-antropologische 
grondbegrippen verwezen wordt, in een kwalitatieve zin veranderen. Als het waar is dat 
de voorwaarden van de moraliteit en de rationaliteit een ontwikkeling doormaken, dan 
7 Ik accepteer immers het intemionalistische ontwikkclmgsperspectief waarin erkend wordl (1) dat de humane, psy-
chische ontwikkeling de voorwaarden van de morele σι rationele vermogens oplevert, en (2) dat vanaf een bepaald mo­
ment de humane ontwikkeling ook een consequentie is van intenties en handelingen. 
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geldt dit ook voor de kwaliteiten van de opvoedeling waarop gedurende de opvoeding een 
beroep wordt gedaan. 
2.4 Pedagogische antropologie in genetisch-structuralistisch perspectief 
De vereiste conceptuele heroriëntatie wordt mijns inziens geboden in het genetisch struc-
turalisme. Object van onderzoek in genetisch-structuralistische theorieën als die van Pia-
get, Kohlberg, Flavell, Selman, Parsons, Fowler, en Oser is immers de ontwikkeling van 
de structuur van het oordelen of argumenteren in tal van rationaliteitsvormen (fysische 
cognitie, sociale cognitie, religie, moraliteit, esthetica). En het is duidelijk dat oordeels-
of argumentatiestructuren ook fungeren als structuren die bepalen hoe het individu leert, 
gezag erkent, en opvoedbaar is. Op basis en met behulp van genetisch-structuralistische 
uitgangspunten en theorieën kan er een begripsdifferentiatie in de pedagogiek worden 
doorgevoerd. Er is echter een niet onbelangrijke complicatie: naar het oordeel van menig 
pedagoog zijn genetisch-structuralistische uitgangspunten en stadiatheorieën, pedago-
gisch gesproken, van nul en generlei waarde. Met name Piagets genetische epistemologie 
moet het daarbij ontgelden. 
Piagets genetische epistemologie en de pedagogiek 
De naoorlogse negatieve Piaget-receptie in Nederland is voor een belangrijk deel bepaald 
door Langeveld. De afwijzing van het biologisch georiënteerde ontwikkelingsbegnp (zie 
par. 2.1 ) tekent ook Langevelds oordeel over de waarde van Piagets ontwikkelingstheorie 
(Langeveld, 1950).8 Dat de genetische epistemologie van Piaget op de weerstand van 
pedagogen is gestuit, is begrijpelijk (Kohstamm, 1974/1975; Vroon, 1982, p. 68; Koops 
& Hamel, 1986, ρ 64 v.). Piagets ontwikkelingstheorie impliceert een zeker pedagogisch 
pessimisme (zie bv. Piaget, 1972, p. 38) Gesteld wordt dat de ontwikkeling hoofdzake­
lijk op rijping berust en dat er van pedagogische maatregelen nauwelijks iets te verwach­
ten is. De rol van de omgeving is te verwaarlozen, en die van het subject is zelfs nihil.9 
8 Nog in 198S herhaalt Langeveld ujn oordeel dal de Piagetiaanse ontwikkelingstheorie over van alles en nog wat 
gaat, behalve over kmderen - over dat wat zich aan kinderen voltrekt, over het concrete leven van kinderen, en over dat 
wat kinderen beleven (Langeveld, 1985, pp 201-203) 
9 Piaget veronderstelt dat de ontwikkeling van cognitieve structuren een interactie tussen structuur en omgeving ver­
eist, waarbij de mechanismen van assimilatie en accommodatie een dynamische rol spelen Hel subject speelt een actie­
ve, constructieve rol Dit betekent echter met (1) dat de omgeving m een essentiËle zm de richting en het patroon van de 
ontwikkeling kan beïnvloeden, en (2) dat de ontwikkeling een activiteit van hel concrete individu zelf is In zijn defini-
tie van 'structuur sluit Piaget de mogelijkheid uit dat een structuur 'vreemde' elementen uil de omgeving kan opnemen 
(Piaget, 1969, ρ 8, 15) De relatie tussen de zich ontwikkelende structuur en de omgeving is extern. De nchtmg en het 
patroon van de ontwikkeling komen 'van binnen uit' De omgevmg kan niet 'ingrijpen' m de ontwikkeling Wel kan de 
omgeving, ZIJ het m beperkte mate, de ontwikkeling remmen of versnellen De ontwikkeling is evenmin een zaak van 
de persoon zelf Structuren zijn subjectloos (Piaget, 1969, ρ 60 ν , 120 ν ) Piaget maakt een onderscheid tussen het 
'psychologische', 'individuele', 'willekeurige', 'empirische subject' en het 'transcendentale subject' het epistenusche of 
kennistheoretische subject ('sujet épislémique'). Het transcendentale subject is onpersoonlijk en algemeen (Piaget, 1969, 
ρ 120) Het empirische subject kent het transcendentale subject met, maar wel zijn resultaten (Piaget, 1969, p. 120 ; 
verg Kitchoier, 1986, ρ 85) Deze ontwikkeling is dus een onbewuste ontwikkeling, waarop het individuele, empm 
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De rol van de opvoeding blijft beperkt tot de zorg dat het kind gevoed wordt en opgroeit 
in een (sociale) omgeving.10 
Kem van de kritiek op het genetisch structuralisme van Piaget is het bezwaar dat in de 
beschrijving van de ontwikkeling van het kennistheoretische subject de 'environmental 
history' of de 'educational history' van het empirische subject genegeerd wordt (Gobar, 
1968, p. 115,221 v.). In de optiek van Piaget spelen de omgeving en de opvoeding alleen 
een rol bij de produktie van cognitieve inhouden, bij het 'wat we kennen'. 'Hoe we ken-
nen' is een produkt van een natuurlijke geschiedenis. Piagets ontwikkelingstheorie is dus, 
oordelen critici, een biologistische psychonomie (Koops, 1981, pp. 40-41). Piaget formu-
leert ontwikkelingswetten. 
Maar wat is hier nu eigenlijk op tegen? Piaget ontkent de mogelijkheid van leren, on-
derwijs, en opvoeding niet. Evenmin ontkent hij de persoonlijke activiteit van het empiri-
sche subject, het concrete individuele kind, dat leert en opgevoed wordt. Hij laat juist zien 
hoc leren en opvoeding mogelijk zijn (Piaget, 1972, p. 38 v.). Door de ontwikkeling van 
de cognitieve structuren ontstaan leerniveaus die als mogelijkheidsvoorwaarden bepalen 
hoe en wat het kind kan leren. De leerniveaus definiëren vormen van inhoudelijk leren, 
en dus niveaus van opvoedbaarheid en gezagserkenning. Leerniveaus maken onderwijs 
en opvoeding mogelijk. Een leerniveau definieert een vorm van inhoudelijke overdracht, 
een modus van onderwijzen of opvoeden. Een leerniveau bepaalt de geëigende vorm van 
inhoudelijke overdracht en dus ook de grenzen van wat er overgedragen kan worden. In 
het Piagetiaanse perspectief speelt de opvoedingsgeschiedenis weliswaar geen essentiële 
rol bij de ontwikkeling van de leervoorwaarden en -vermogens, maar wel bij de verwer-
ving van leerinhouden en de produktie van cognitieve inhouden. Dit perspectief is dus 
niet bij voorbaat strijdig met een pedagogisch en hermeneutisch perspectief op humane 
ontwikkeling.11 
Men zou kunnen zeggen dat het biologische ontwikkelingsbegrip van toepassing is bij 
de conceptualisering van de ontwikkeling van de leervoorwaarden, terwijl het leren zelf 
met het sociologische, en zelfs het hermeneutische ontwikkelingsbegrip begrepen kan 
worden. Piaget ontkent immers evenmin het empirische, individuele subject, en de parti-
cipatie van dat subject in leer- en opvoedingssituaties. De ontwikkeling van het transcen-
dentale, kennistheoretische subject maakt de activiteit van het empirische subject moge-
lijk, ook het denken en het ooidelen van het kind dat leert. Het individu is zich weliswaar 
sehe subject geen invloed heeft 
10 Niet voor niets stond Piaget zelf sceptisch tegenover de pogingen waarop zijn ontwückelmgstheone in met name 
de Amerikaanse onderwijstheone en -praktijk (zie bv. Fürth & Wachs, 1974) weid en wordt toegepast Weliswaar kan 
door stiniiilenngsprogranuna's de cognitieve ontwikkeling versneld worden, maar het is nog maar de vraag of dal de 
kwaliteit van de ontwikkeling ten goede komt, luidt Piagets reserve. Door een te grote versnelling wordt, evenals door 
een te grote vertraging, het toekomslige assumlalieveimogen verminderd (Piaget, 1974/1975, ρ 215). Snelheid is niet 
de enige factor die van belang is To put il ЬпеПу, any cognitive structure can be widened, deepened, and linked mere 
coherently with other structures. Greater control of such structures can be attained.' (Cruber & Vonèche, 1982, ρ 694) 
Behalve het tempo is dus ook stabilisatie van belang. Anders kunnen cognitieve structuren met functioneren in emotie-
geladen situaties 
11 Ook Hamlyn, die veel Imtiek heeft op de toepassing van hel biologische ontwikkehngsbegnp m de pedagogische 
theorie, laat ruimte voor het onderscheid tussen de biologische ontwikkeling van leervoorwaarden en het niet-biologi-
sche leren van leerinhouden (Hamlyn, 1983a). 
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niet bewust van de (ontwikkeling van de) kennis- en leervoorwaarden, maar wel van de 
cognitieve inhouden die geleerd en geproduceerd worden. Het kind dat denkt en leert, 
speelt een actieve rol bij het leren en het produceren van cognitieve inhouden. Het empi-
rische subject speelt echter geen rol bij de, onbewuste, verwerving van de voorwaarden 
van de cognitie. Dit lijkt acceptabel. Het is, logisch gesproken, onmogelijk dat het empi-
rische subject betrokken is bij de verwerving van de voorwaarden die het optreden en de 
activiteit van het empirische subject eerst mogelijk maken. Eenzelfde logisch onderscheid 
is er tussen de verwerving van leervoorwaarden en het leren zelf. Bovendien kan er toch 
weinig bezwaar gemaakt worden tegen de veronderstelling dat de ontwikkeling van cog-
nitieve structuren, qua richting en patroon, bepaald is in en begrensd wordt door initiële, 
aangeboren genetische structuren. Ook in het genetische programma van de biologische 
soort homo sapiens zijn voorwaarden van en grenzen aan ontwikkelingsmogelijkheden 
vastgelegd. 
Op het eerste gezicht lijkt er tegen de algemene lijn van deze verdediging van de Pia-
getìaanse metatheorie weinig in te brengen. Toch wil ik een kanttekening plaatsen bij het 
dogma dat het onderscheid tussen de ontwikkeling van de voorwaarden van de cognitie 
en de activiteit van het empirische subject samenvalt met de onderscheidingen natuurlijke 
ontwikkeling versus pedagogische geschiedenis, en onbewuste ontwikkeling versus be-
wust leren. Als het waar is dat het individu zich niet bewust kan zijn van de ontwikkeling 
en de activiteit van het transcendentale, kennistheoretische subject, dan geldt dit ook voor 
de onderzoeker, bijvoorbeeld Piaget zelf. Het formuleren van een theorie over de ontwik-
keling van de kennisvoorwaarden is dan een illusie. Het is dus van tweeën één: of het kan 
niet - en dan praten we er niet meer over, of het kan wel - maar dan is er, a priori, geen 
enkele reden om een onderscheid te maken tussen de onderzoeker die zich wel bewust 
kan worden van de ontwikkeling van de cognitieve structuren, en de onderzochte die dat 
niet zou kunnen. In beginsel zijn onderzoeker en onderzochte uitgerust met dezelfde 
(meta-)cognitieve vermogens. Of anders gezegd: iedereen is in beginsel een onderzoeker 
van de ontwikkeling van de cognitieve structuren. 
Deze laatste mogelijkheid lijkt acceptabel. Waarom zouden de reflectiemogelijkhe-
den, zowel die van de onderzoeker als die van de onderzochte, zich niet uitstrekken tot de 
voorwaarden van de reflectie? Vanzelfsprekend is reflectie over reflectievoorwaarden on-
mogelijk als deze voorwaarden nog niet verworven zijn. Vanzelfsprekend is het ook waar 
dat op ieder moment van reflectie reflectievoorwaarden worden toegepast die op dat mo-
ment, logisch gesproken, zelf niet het voorwerp van reflectie (kunnen) zijn. Maar dat sluit 
niet uit dat reflectievoorwaarden van de objectreflectie het object van een metareflectie 
op basis van metareflectievoorwaarden kunnen zijn. Mensen zijn vanaf een zeker moment 
in staat om zich bewust te worden van de voorwaarden en de mogelijkheden van de cog-
nitie en de reflectie. Het is dus niet a priori uitgesloten dat het empirische subject zelf, 
mogelijkerwijze in opvoedingssituaties, in staat is zich bewust te worden van de ontwik-
keling van cognitieve structuren. Het is evenmin bij voorbaat uitgesloten dat het in één of 
ander opzicht en op één of andere wijze deze ontwikkeling kan controleren en beïnvloe-
den. 
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Maar is dit wel een logische mogelijkheid? Zijn we door de technische betekenis van 
het begrip 'transcendentaal subject' niet gedwongen tot een parallellisering van de dicho-
tomieën: transcendentaal subject versus empirisch subject, leervoorwaarden versus leer-
inhouden, natuurlijke ontwikkeling versus pedagogische geschiedenis, onbewuste ont-
wikkeling versus bewuste handeling? In de transcendentale filosofìe wordt verordend dat 
het 'Transcendentale Subject' buiten de tijd en de ruimte 'staat'. Het maakt geen deel van 
de werkelijkheid uit, maar is tijdloos. Als we echter deze definitie aanvaarden, dan moe-
ten we ook het idee loslaten dat de voorwaarden van de cognitie een ontwikkeling door-
maken. We kunnen immers niet spreken over een 'ontwikkeling van het transcendentale 
subject' als dit subject buiten de tijd en de ruimte staat. 
Wie, zoals Piaget, de ontstaansstructuur van de kennisvoorwaarden onderzoekt, loka-
liseert deze voorwaarden niet in een tijd- en ruimteloos boven-menselijk subject of in een 
los van mensen staande metafysische ruimte (Van Peursen, 1974/1975, p. 203 v.). Zo'n 
onderzoek gaat uit van een relativering van het, oorspronkelijk, scherpe onderscheid tus-
sen het transcendentale en het empirische subject. Want de ontwikkeling 'van "levend 
wezen" naar "sujet épistémique'" (Kwant, 1978, p. 68) is een onmogelijke werkelijkheid 
en ontwikkeling, als het organisme binnen, en het kennistheoretische subject buiten de 
tijd-ruimtelijke wereld gesitueerd wordt. Enerzijds wordt geaccepteerd dat de ontwikke-
ling van de kennisvoorwaarden het empirische subject mogelijk maakt. Anderzijds is het 
niet bij voorbaat uitgesloten dat het empirische subject aan deze ontwikkeling bijdraagt. 
Er is geen dwingende reden om in de conceptualisering van de genese van cognitieve 
structuren a priori uit te gaan van de vooronderstelling dat de ontwikkeling van de voor-
waarden van het leren en het kennen, de leerniveaus, uitsluitend met het biologische ont-
wikkelingsbegrip beschreven kan worden. Wellicht is ook het intentionalistische leerbe-
grip hier vanaf een zeker moment van toepassing. Dit ligt zelfs voor de hand. Als we de 
dichotomieën van Piaget accepteren, en de wijze waarop hij deze parallelliseert, dan ont-
staat er een merkwaardige tweespalt tussen de subjectgecentreerde handelingstheorie 
waarin het doel van de ontwikkeling beschreven wordt en een subjectloze ontwikkelings-
theorie waarin de weg van deze ontwikkeling beschreven wordt. 
De ontwikkeling van leerniveaus en het hermeneutische ontwikkelingsperspectief 
Uitgaande van de veronderstelling dat het lerende individu weerstand biedt tegen leerstof 
die de van kracht zijnde cognitìef-conceptuele structuur te boven gaat, wordt in het Pia-
getiaanse perspectief opvoeding beperkt tot het aanbieden van leerstof die qua aard en 
omvang past bij de bestaande structuur. Het is immers deze structuur die bepaalt hoe in-
formatie verwerkt wordt en welke informatie verwerkt kan worden. Door de ontwikkeling 
van cognitieve schemata en structuren op te vatten als een rijpingsproces - Piagets geneti-
sche epistemologie is een 'biological Kantianism' (Phillips, 1987, p. 171); de omgeving 
kan de ontwikkeling niet in een essentiële zin beïnvloeden - kan de opvoeding de ontwik-
keling slechts volgen. In het werk van, ook genetisch-structuralistische, auteurs als Kohl-
berg en Habermas wordt de tegenstelling tussen de subjectloze ontwikkeling van leerni-
veaus en het subjectgedecentreerde leren genuanceerd. Het hermeneutische ontwikke-
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lingsbegrip is ook van toepassing als het gaat om de conceptualisering van de ontwikke-
ling van leerniveaus. Als we deze uitgangspunten accepteren dan is het mogelijk om de 
opvoeding ook op te vatten als een praktijk die de cognitief-conceptuele ontwikkeling 
bevordert. 
Kohlberg gaat in tegenstelling tot Piaget uit van een rationalistisch ontwikkelingsbe-
grip (Van Hezewijk, 1985, pp. 171-172). In hoofdstuk 2 heb ik in navolging van Haber-
mas dit ontwikkelingsbegrip het constructivistische leerbegrip genoemd. Het leren van 
structuren wordt opgevat als een bewuste, door argumenten gestuurde activiteit. Binnen 
het medium van de argumentatie wordt de geldigheid van gegeven rationaliteitsstructuren 
in twijfel getrokken en worden alternatieven geïntroduceerd (Habermas, 1983, p. 43, 47, 
136, 184 v.; 1984, p. 171; verg. Kunneman & Keulartz, 1985, p. 104). De ontwikkeling 
van het 'rationele morele subject' (Kohlberg, 1984, p. 9) is een produkt van 'reflective 
reorganization arising from sensed contradictions in one's current stage structure' (Kohl-
berg, 1984, p. 202; verg. Colby & Kohlberg, 1978, p. 365). 
Kohlberg wijkt op dit punt duidelijk van Piaget af. Bij Piaget is de ontwikkeling een 
spontaan, automatisch, natuurlijk proces dat van binnen uit komt. De bron van de ontwik-
keling is te lokaliseren in het organisme (Van Hezewijk, 1985, p. 158, 160,171; zie ook 
Miller, 1986). Bij Piaget ontbreekt het idee dat de ontwikkeling van cognitieve structuren 
op een bewuste en verbale wijze geschiedt. Het kind is zich niet bewust van de wijze 
waarop cognitieve structuren met ervaringen conflicteren en georganiseerd worden (verg. 
Kesselring, 1981, p. 139 v.); deze ontwikkeling onttrekt zich derhalve aan bewuste con-
trole en opvoeding. 
Kohlberg gaat, het rationalistische ontwikkelingsbegrip stelt hem daartoe in staat, ook 
uit van een interactionistisch ontwikkelingsbegrip (verg. Miller, 1986). De opvoeder kan 
de 'reflecterende reorganisatie' of het expliciet kwalitatieve leren (Van Haaften et al., 
1986, p. 180 v.) voorbereiden. 'Experiences of cognitive conflict can occur either through 
exposure to decision situations that arouse internal contradictions in one's moral reaso-
ning structure or through exposure to the moral reasoning of significant others which is 
discrepant in content or structure from one's reasoning.' (Kohlberg, 1984, pp. 202-203). In 
het eerste geval wordt het kind geconfronteerd met een ervaring of een beslissingssituatie 
die niet 'past' in de vigerende structuur. Het kind wordt zo 'gedwongen' deze te herzien. In 
het tweede geval wordt het kind blootgesteld aan een naasthogere manier van oordelen. 
Het wordt zo in staat gesteld om deze manier te prefereren en te accepteren. Dit betekent 
niet dat de opvoeder cognitieve structuren overdraagt. Het kwalitatieve leren is een zaak 
van het kind zelf. De opvoeder kan hooguit het plotselinge doorbreken van het inzicht, 
een soort 'Aha-Erlebnis', voorbereiden (verg. Van Haaften et al., 1986, p. 181). Kohlberg 
weigert dan ook, uitgaande van een definitie waarin 'onderwijzen' gelijkgesteld wordt met 
'overdracht', in dit geval te spreken over 'onderwijs'. Kohlbergs begrip van kwalitatief le-
ren en kwalitatieve opvoeding vloeit niet alleen voort uit het feit dat de activiteit van het 
kind vereist is. Dat is ook het geval bij vormen van leren en onderwijs waarin leerinhou-
den worden overgedragen. De door Kohlberg voorgestelde oplossing is vooral een conse-
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quentie van het inzicht dat cognitieve structuren niet overgedragen kunnen worden. Als 
een kind een door de opvoeder onderwezen nieuwe cognitieve structuur begrijpt, dan 
heeft het deze al geleerd. In dit geval is overdracht niet meer nodig. Als het kind de cog-
nitieve structuur nog niet verworven heeft, dan is overdracht nog niet mogelijk. Deze 
paradox van het (kwalitatieve) leren kunnen we oplossen door het kwalitatieve leren voor 
te stellen als een 'the penny drops'-moment waarin het inzicht plotseling doorbreekt, en 
dat door de opvoeder slechts voorbereid kan worden. 
Het genetisch-structuralistische ontwikkelingsbegrip zoals dat door onder anderen Kohl-
berg en Habermas is geformuleerd, is dus in principe pedagogisch aanvaardbaar. Dit ont-
wikkelingsbegrip wijkt op essentiële punten af van het biologistische ontwikkelingsbe-
grip (Peters, 1972d; Hirst & Peters, 1979). Ten eerste: in het cognitief-structuralistische 
ontwikkelingsbegrip ligt in de beginstructuur niet een pre-existente eindstructuur opge-
sloten. De ontwikkeling van een oordeelsstructuur mogen we niet opvatten als een ont-
vouwing van een pre-existente structuur. Dat betekent dat de omgeving geen bijkomstige 
factor is die een natuurnoodzakelijke ontwikkeling slechts remt of faciliteert, maar een 
constituent van de ontwikkeling. Evenmin is het zo dat de ontwikkeling een resultaat is 
van passieve receptie. Structuur (n+1) komt op een creatieve wijze tot stand als structuur 
(n) in de ervaring in strijd is met omgevingsstructuren (Peters, 1972d, pp. 505-507). De 
mentale ontwikkeling is noch 'a matter of unfolding what is within' noch 'stamping in 
something from without' (Peters, 1972d, p. 508). Niet omdat de mentale ontwikkeling een 
actualisering van een potentie is, maar omdat ze een leerproces is van een actief subject in 
een interactie tussen een van kracht zijnde mentale structuur en omgevingsstructuren, vat 
Kohlberg de opvoeding die bijdraagt aan de ontwikkeling van de morele oordeelsstruc-
tuur, op als cognitieve stimulatie. Ten tweede: de sequentie is niet naruur-noodzakelijk, 
maar /o^jjc/i-noodzakelijk van aard. De invariantie, universaliteit, en noodzakelijkheid 
van de sequentie van de ontwikkeling van de morele oordeelsstructuur is niet een gevolg 
van predeterminatie, maar te wijten aan (1) het feit dat de ontwikkeling een resultaat is 
van een interactie tussen 'universele structurele dimensies van de sociale wereld' en 'syn-
chrone kemen in aangeboren initiële structuren' en (2) het gegeven dat er logische relaties 
zijn tussen morele concepten, in de zin dat concept (a) als een noodzakelijke voorwaarde 
in concept (b) logisch geïmpliceerd is (bv.: 'weten wat een morele regel is' is een noodza-
kelijke voorwaarde voor 'een morele regel op zijn houdbaarheid toetsen'). 
Niet onbelangrijke vragen zijn natuurlijk: hoe kan Kohlberg aan de ene kant van oor-
deel zijn dat de ontwikkeling open is, dat wil zeggen een resultaat van interactie en een 
actief subject, en tegelijkertijd aan de andere kant beweren dat de ontwikkeling 'gesloten' 
is, dat wil zeggen invariant, noodzakelijk, en universeel? En hoe is Kohlbergs opvatting 
dat de opvoeding de ontwikkeling niet structureel kan beïnvloeden maar slechts kan sti-
muleren, te rijmen met het interactionisme? 
Wat de eerste vraag aangaat merk ik het volgende op. De theses 'de ontwikkeling is 
invariant en universeel' en 'de ontwikkeling is open en wordt voltrokken door een actief 
subject' zijn niet per definitie logisch incompatibel.12 Omdat de ontwikkeling betrek-
12 Wel logisch incompatibel zijn mijns inziens de theses liet ontwikkelingspatroon doet zich (altijd) feitelijk voor' en 
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king heeft op een sequentie van structuren, waarbij een 'hogere' structuur 'beter1 is dan een 
'lagere' structuur, kan de invariantie verklaard worden als een consequentie van een 'logi-
sche dwang van het beste argument'. Daarbij dient dan wel te worden aangenomen dat de 
problemen waarvoor de zich ontwikkelende subjecten gesteld worden, omgevingsinva-
riant zijn. Bovendien moeten we er a priori van uitgaan dat er zich in de ontwikkeling niet 
een moment kan voordoen waarop gekozen kan worden tussen twee (of meer) in beginsel 
gelijkwaardige alternatieven. Deze twee vooronderstellingen zijn mijns inziens zeker niet 
vanzelfsprekend (zie hfst. 3). Allereerst is het nog maar de vraag of alle omgevingen syn-
chrone, invariante kenmerken met elkaar delen. Deze aanname is, lijkt mij, met name 
problematisch ten aanzien van die dimensies waar het gaat om een interactie tussen men-
sen en een realiteit die niet onafhankelijk van mensen bestaat, maar die mede door men-
selijke conceptualiseringen en praktijken gesticht is (bv.: de morele realiteit). Wat de 
tweede vooronderstelling aangaat: het is niet duidelijk waarom de mogelijkheid van een 
keuze tussen gelijkwaardige alternatieven uitgesloten moet worden.13 
Wat de tweede vraag aangaat merk ik allereerst op dat de opvatting dat de opvoeding 
de ontwikkeling niet essentieel kan beïnvloeden, voortvloeit uit het uitgangspunt dat oor-
deelsstnicturen kwalitarief van elkaar verschillen. Of je denkt volgens structuur (n), of 
volgens structuur (n+1); je kunt niet volgens beide tegelijkertijd denken. Dat betekent dat 
structuren niet overdraagbaar zijn. De ontwikkeling wordt, meent Kohlberg, voltrokken 
door het subject zelf. Het lerende subject doorziet de structuren (n) en (n+1) en ziet in 
waarom de eerste niet en de tweede wel adequaat is. De opvoeder kan dit leermoment 
slechts voorbereiden door conflicten te induceren en 'naasthogere' oordeelsstructuren voor 
te leven. 
Dit leer- en opvoedingsbegrip is niet strijdig met het interactionisme. Omdat in hun 
toepassing in de ervaring structuren (af)geleerd worden, is de omgeving mede een consti-
tuent van de ontwikkeling. Van interactie kan geen sprake zijn als structuren overdraag-
baar zijn en de opvoeder de ontwikkeling ш een essentiële zin kan structureren. De ont-
wikkeling is dan weinig meer dan een reflex van de omgeving. 
Ik meen dus dat de terechte pedagogische bezwaren tegen een pedagogische toepassing 
van biologistische ontwikkelingstheorieën niet (meer) op het genetisch structuralisme van 
toepassing zijn. In het genetisch structuralisme gaat men ervan uit dat de ontwikkeling 
een resultaat i s van e e n interact ie tussen individu e n o m g e v i n g , waarbij he t ind iv idu o p -
tie ontwikkeling wordt voltrokken door een reflexief subject' Dat het subject, door de logische dwang ναι de beste 
oordeelsstructuur, maar één patroon kan kiezen, is logisch denkbaar. Maar dan moeten we de mogelijkheid openhouden 
dat het subject deze logische dwang schendt, dat hij, met andere woorden, de eisen van de redelijkheid overtreedt. De 
feitelijke geschiedenis kan iets anders te zien geven dan het patroon van de ontwikkelingssequentie. Met andere woor-
den 'logische' geslotenheid, invariantie en universaliteit impliceert niet per defímüe 'empirische' geslotenheid, mvari-
müe en universaliteit 
13 Elders heb ik een onderscheid gemaakt tussen twee vormen van inconsistentiereductie. Het is logisch niet uitgeslo-
ten dat een individu voor de keuze komt te slaan aan welke vorm van reductie hij de voorkeur geeft: de reductie van m-
teme conflicten (deze treden op als componenten van een structuur elkaar tegenspreken) of aan de reductie van externe 
conflicten (deze treden op als er een tegenspraak is tussen structuur en ervaring) (Van Haaften et al., 1986, pp. 178-
179) 
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gevat wordt als een actief, reflexief-construerend subject. 
Dit betekent niet dat ik zonder kritiek ben. In de op genetisch-structuralistische in-
zichten gebaseerde pedagogiek wordt eenzijdig de nadruk gelegd op het kwalitatief-
reflexieve leren van nieuwe rationaliteitsstructuren en wordt de opvoeding beperkt tot het 
treffen van maatregelen die dergelijke leermomenten mogelijk maken. Elders heb ik deze 
'one stage above'-benadering bekritiseerd (Van Haaften et al., 1986). Samengevat komt 
deze kritiek op het volgende neer. 
Ten eerste: de stelregel dat opvoeders de ontwikkeling dienen te stimuleren (lees: ver-
snellen) door het induceren van conflicten en door het kind te confronteren met naastho-
gere oordeelsstructuren, kan niet worden afgeleid uit genetisch structuralistische recon-
structies van deze ontwikkeling. Allereerst vereist zo'n conclusie de additie van de nor-
matieve premisse dat zo'n ontwikkeling wenselijk is. Vervolgens: ook in het geval we ac-
cepteren dat een ontwikkeling een - niet: het - wenselijk en gerechtvaardigd doel van de 
opvoeding is, dan kan daaruit niet de conclusie worden afgeleid dat deze ontwikkeling te 
allen tijde versneld dient te worden (zie voor de argumenten: Van Haaften et al., 1986, p. 
190). Een belangrijk argument tegen acceleratie is het inzicht dat een 'verticale ontwikke-
ling' door de verschillende stadia heen een 'horizontale ontwikkeling' in ieder stadium 'in 
de breedte' vereist (Lickona, 1986, pp. 25-26; Oser & Bucher, 1987, pp. 146-147). Ieder 
stadium dient doorgemaakt te worden en heeft een eigen waarde (Fowler, 1980, p. 82). 
Door de horizontale ontwikkeling wordt het kind in staat gesteld om een oordeelsstruc-
tuur toe te passen, in het handelen tot uiting te laten komen, en op haar adequaatheid te 
toetsen. 
Ten tweede: omdat het expliciet-reflexieve leren van rationaliteitsstructuren de meta-
cognitieve ontwikkeling vereist van voorwaarden die deze leeractiviteit mogelijk maken, 
moet vastgesteld worden dat Kohlberg en zijn navolgers in hun opvoedingstheorie slechts 
het eindstadium van de oordeelsstructuurontwikkeling en het einddoel van de opvoeding 
conceptualiseren. 'Die Fähigkeit, Widersprüche in einer Situation bzw. in einem be-
stimmten individuellen Entwicklungsstadium reflexiv zu erschließen, dürfte wohl ein 
besonderes hohes Reflexionsniveau voraussetzen (-).' (Kesselring, 1981, p. 240). Het is, 
merkt Kesselring op, niet toevallig dat cognitieve ontwikkelingen zich bij kinderen en bij 
tal van volwassenen zonder een crisisbewustzijn voltrekken. En het is, merk ik op, niet 
toevallig dat Kohlberg zich in zijn pedagogische theorie en praktijk in het bijzonder con-
centreerde op universitaire adolescenten. Het is duidelijk, dat het pedagogische gesprek 
niet gekenmerkt kan worden als een door argumenten gestuurd leerproces, waarvoor de 
filosofische reflectie centraal staat. Wie de filosofische discussie model laat staan voor 
het pedagogische gesprek construeert een 'filosofistische pedagogiek' en maakt zich 
schuldig aan een 'pars pro toto'-drogredenering. Kinderen moeten juist door opvoedings-
processen de vermogens verwerven die het mogelijk maken om in de reflectie de grond-
slagen van ons oordelen en argumenteren te expliciteren, te bekritiseren, en te corrigeren. 
Ten derde: de opvoeding kan vanzelfsprekend niet beperkt worden tot het stimuleren 
van de cognitieve voorwaarden van het functioneren van personen. Omdat in het hande-
len ook niet-cognitieve factoren een cruciale rol spelen, kan de opvoeding van deugden 
en emoties niet veronachtzaamd worden. In hoofdstuk 8 kom ik op deze kwestie terug. 
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Ten vierde: geargumenteerd kan worden dat Kohlberg es. m hun pedagogische theo-
rieën niet de winst verzilveren die in hun ontwikkelingstheorieën ligt opgesloten. Slechts 
één vorm van leren, namelijk kwalitatief leren, en dan nog wel slechts één vorm van kwa-
litatief leren, namelijk het expliciet-reflexieve leren, wordt geëxpliciteerd. In de volgende 
paragraaf kom ik op deze kwestie terug. 
Met onder anderen Kohlberg accepteer ik het structuralistische uitgangspunt dat het oor-
delen, argumenteren, en (indirect) handelen plaatsvinden binnen een kader waarin de be-
treffende vorm van oordelen en de werkelijkheid waarop deze vorm betrekking heeft, ge-
conceptualiseerd worden. Dit kader determineert de inhoud van het oordeel niet, maar 
structureert deze wel. De oordeelsstructuur maakt het ooidelen, argumenteren, en hande-
len mogelijk. 
Ik ga er ook van uit dat er zich een ontwikkeling voordoet in deze oordeelsstructuur. 
De manier waarop ik/wij nu oordeel/oordelen is niet aangeboren, maar het resultaat van 
een ontwikkeling. In onze individuele en collectieve geschiedenis heb ik/hebben wij leren 
inzien dat sommige opvattingen over oordeelsvormen en de werkelijkheid niet deugen en 
dat andere beter zijn. 
Omdat rationahteitsstructuren leerniveaus zijn die geleerd worden, kunnen we een 
onderscheid maken tussen inhoudelijk leren op basis van rationaliteitsstructuren en het 
kwalitatieve leren van rationaliteitsstructuren (verg. Miller, 1986). Van inhoudelijk leren 
is sprake als het individu in een applicatie van de rationaliteitsstructuur (leerniveau) pro-
posities leert. Verschillende rationaliteitsstructuren definiëren verschillende vormen van 
inhoudelijk leren. We kunnen bijvoorbeeld denken aan habituering, sociale transmissie, 
verheldering, communicatief handelen, en discussie (zie hfst. 7). Met deze vormen van 
inhoudelijk leren correleren verschillende modi van inhoudelijke opvoeding, zoals bij-
voorbeeld: habitueren door straffen en belonen, overdracht, verheldenng, communicatief 
handelen, en discussie.14 
Van kwalitatief leren is sprake als het kind een nieuw leerniveau leert, dat hem in 
staat stelt om op een nieuwe wijze inhouden te verwerken. Geargumenteerd kan worden 
dat het mogelijk moet zijn om verschillende typen van kwalitatief leren van elkaar te on-
derscheiden. Omdat het kwalitatieve leren afhankelijk is van de ontwikkeling van meta-
cognitieve vermogens, kunnen er in beginsel verschillende niveaus van kwalitatief leren 
en kwalitatieve opvoeding onderscheiden worden. Elders heb ik van elkaar onderschei-
den: maturatie, impliciet leren, en expliciet leren (Van Haaften et al., 1986; zie ook hfst. 
3). Van maturatie is sprake als structuur (n+1) al in de initiële, aangeboren structuur (n) 
ligt opgesloten. Van impliciet leren is sprake als het individu op een pre-reflexieve wij-
14 Straffen en belonen zijn pedagogische handelingen die aansluiten bij de pre-conventionele manier van leren en 
gezagsericennmg Het a zeer wel mogelijk dat straf een noodzakelijke voorwaarde is voor een geslaagde opvoeding 
Het jonge kmd is nog met in staat om de redenen achter principes Ie begrijpen Het is met uitgesloten dat straf de enige 
manier is om kinderen goede gewoonten aan te leren (Hohson. 1986, pp 224-225) Dit betekent natuurlijk met dat de 
opvoeder die zijn mamer van optreden aanpast aan de pre-conventionele wijze waarop het kind leert, het kmd voort-
durend moet straffen en belonen Dat is met nodig Het kmd percipieert wat de opvoeder doet al als een straf of als een 
belonmg 
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ze, zonder een expliciet besef van actuele cognitieve structuren en conflicten, met een 
nieuwe structuur van oordelen geconfronteerd wordt en deze overneemt. Later kan, in in-
trospectie, dit leermoment geëxpliciteerd en gerechtvaardigd worden. Dit leermoment kan 
door een opvoeder voorbereid worden door de educandus te confronteren met een naast-
hogere manier van oordelen. Verondersteld is dat de actuele oordeelsstructuur al op een 
latente wijze problematisch geworden moet zijn. Kwalitatief leren is niet imiteren. Van 
expliciet leren is sprake als het gaat om een bewuste, door argumenten gestuurde leerac-
tiviteit waarin een structuur (n) verworpen en een structuur (n+1) geaccepteerd wordt. 
Het individu doorziet in een moment van luciditeit de structuren (n) en (n+1), en de rede-
nen waarom (n+1) adequater is dan (n). De opvoeder kan dit moment voorbereiden en 
hulp bieden door conflict-inductie en door het lerende individu te confronteren met een 
naasthogere oordeelsstructuur (Kohlberg, 1984, pp. 202-203). In de conceptualisering van 
deze niveaus en hun ontwikkeling moet zichtbaar worden dat de aanvankelijke ontwikke-
ling van leerniveaus op basis van maturane geleidelijk plaats maakt voor of aangevuld 
wordt met ontwikkelingsprocessen waarin leerniveaus, eerst impliciet en pre-reflexief en 
later meer expliciet-reflexief, geleerd worden (zie Van Haaften et al., 1986, p. 183 v.). 
3. Opvoeding tot persoonlijke autonomie en de ontwikkeling van rationaliteitsstruc-
turen 
Hoe moeten we de relatie zien tussen opvoeding en de ontwikkeling van de cognitieve 
voorwaarden van autonomie? Hoe draagt de opvoeding bij aan de ontwikkeling van de 
rationele en morele vermogens waarover personen beschikken? 
Gebruik makend van analyses van met name R.S. Peters, bespreek en bekritiseer ik 
eerst het standaardbeeld waarin het autonome oordelen wordt opgevat als het resultaat 
van een natuurlijke ontwikkeling (par. 3.1). Vervolgens wordt uiteengezet dat in het door 
Hirst en Peters ontwikkelde perspectief van de 'liberal education' de eenzijdigheden van 
het standaardbeeld overwonnen worden (par. 3.2). Tenslotte maak ik duidelijk dat het in 
de 'philosophy of liberal education' ontwikkelde perspectief op de relatie tussen 'initiatie 
in publieke rationaliteitsvormen' en 'ontwikkeling van redelijkheid en begrip' aangevuld 
dient te worden met een analyse van de differentiatie en ontwikkeling van de rationali-
teitsvormen en -structuren waarbinnen het individu oordeelt, willen we inzicht krijgen in 
wat 'initiatie' inhoudt (par. 3.3). 
3.1 Het standaardbeeld 
In het standaardbeeld van de relatie tussen opvoeding en de ontwikkeling van autonomie 
wordt autonomie gezien als het resultaat van een natuurlijke ontwikkeling. De ontwikke-
ling van de mentale vermogens die een persoon tot autonomie in staat stellen wordt opge-
vat als een 'van-binnen-naar-buiten-proces'. Dit proces kan in de opvoeding gestimuleerd 
worden door het kind geen dwangmaatregelen op te leggen. De natuurlijke ontwikkeling 
mag niet verstoord worden (verg. Dearden, 1972, pp. 450-451). De ontwikkeling van 
autonomie is onverenigbaar met praktijken als habituering en transmissie. 'Autonomie' 
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betekent immers dat het individu zichzelf bestemt, en dat oordelen en handelingen uit de 
persoon zelf voortkomen. De oordelen en handelingen van de autonome persoon zijn 
geen conventies die door de omgeving worden opgedrongen (Feinberg, 1975, p. 158 v.). 
De ontwikkeling van de autonomie wordt gezien als een organisch proces dat gestuurd 
wordt door interne, endogene beginselen. Het individu streeft vanuit zichzelf naar meer 
autonomie; heteronomie bedreigt deze ontwikkeling. De mentale vermogens worden ge-
zien als 'natuurlijk', en niet als conventioneel; hun ontwikkeling als een endogeen gebeu-
ren, en niet als een leerresultaat (verg. Elliott, 1975). Het gaat in dit perspectief dus in de 
opvoeding om het mogelijk maken van 'zelfontplooiing', om het stimuleren van de ont-
vouwing van de aangeboren, individuele potenties van het individu (verg. Kleinig, 1982, 
p.72v.). 
Kritiek op het standaardbeeld 
Uitgangspunt in het standaardbeeld is de gedachte dat vrijheid een noodzakelijke en vol-
doende voorwaarde is voor de ontwikkeling van autonomie en het vermogen van kritisch 
denken. Een initiatie in de inhouden en de standaards van publieke rationaliteitsvormen 
zou een aanslag zijn op de zich ontplooiende autonomie van het kind. '5 Al dikwijls is 
aangetoond dat deze opvatting niet juist is (Scheffler, 1978; Peters, 1972a). 
In de eerste plaats: het standaardbeeld is gebaseerd op een denkfout. In het standaard-
beeld wordt aangenomen, dat vrij zijn van dwang en restricties een noodzakelijke en vol-
doende voorwaarde voor de ontwikkeling van de autonome persoon is, omdat deze vrij-
heid een voorwaarde voor het functioneren van de autonome persoon is. Deze twee 
categorieën van voorwaarden vallen echter niet met elkaar samen. Wie meent dat uit een 
analyse van de voorwaarden van het functioneren de voorwaarden van de ontwikkeling 
van deze functioneringsvoorwaarden kunnen worden afgeleid, maakt zich schuldig aan, 
wat ik zou willen noemen, de proces:produkt-drogredenering. Hij veronderstelt dat het 
resultaat van een ontwikkeling zelf deze ontwikkeling mogelijk maakt en bepaalt. Aange-
nomen wordt dan dat wat verklaard moet worden, verklaard kan worden met wat ver-
klaard moet worden. En deze twee veronderstellingen zijn, logisch gesproken, onhoud-
baar. We veronderstellen dan dat op moment (n) een welomschreven reeks van voorwaar-
den tegelijkertijd wel en niet aanwezig zijn. We veronderstellen dan dat individuen al 
autonoom zijn en kritisch kunnen denken, voordat ze autonoom zijn en kritisch kunnen 
denken (Dearden, 1984b, p. 272). 
In de tweede plaats: sociale vrijheid is geen voldoende voorwaarde voor het functio-
neren van autonomie, en is daarom ook geen voldoende voorwaarde voor de ontwikke-
ling van autonomie. Laten we aannemen dat sociale vrijheid een noodzakelijke voor-
waarde is voor het functioneren van autonomie. Er zijn, ondanks twijfels16, redenen om 
15 Verondersteld wordt dal 'some desirable state of mind or character-trait will be best developed by an institution 
whose workings reflect the principle, which is thought desirable when personalized as a character-trait.' (Peters, 1974, 
p. 336). In dit geval wordt dit principe vertaald tot het beginsel dat pedagogische instituties die gekenmerkt worden 
door permissiviteit en non-directiviteit, zullen resulteren in de gewenste ontwikkeling van autonomie. 
16 Autonomie impliceert ontologische vrijheid, en dal is een ander soort vrijheid dan sociale vrijheid (Feinberg, 
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deze these voor juist te houden. Autonoom oordelen en handelen is immers alleen moge­
lijk als de actor over minimaal twee handelings- of oordeelsalternatieven beschikt. Auto­
nomie vereist dus minimaal een zodanig vrij-zijn van inteme en/of externe dwang dat een 
keuze tussen twee handelingsalternatieven mogelijk is. Het is echter evident dat sociale 
vrijheid geen voldoende voorwaarde is voor autonomie. Permissief-zijn voor wezens die 
niet beschikken over vermogens die autonoom oordelen en handelen mogelijk maken, 
leidt niet tot het functioneren van autonomie (Dearden, 1972, p. 451). Sociale vrijheid is 
geen voldoende voorwaarde voor de ontwikkeling van autonomie. 
Is vrijheid dan wellicht een noodzakelijke voorwaarde voor deze ontwikkeling (Dear­
den, 1972, 1975,1984b; Peters, 1974, p. 336 v.)?17 En zo ja, van welke aard is deze rela­
tie dan: empirisch of conceptueel? Niet ontkend kan worden dat er vermoedelijk wel eni­
ge waarheid schuilt in de these dat autonomie, net als tal van andere menselijke kwalitei­
ten, een vermogen is waarvan de ontwikkeling gestimuleerd kan worden door het schep­
pen van voorwaarden waaronder dit vermogen kan functioneren - het gaat ook hier wel­
licht om een zichzelfbevorderende en -ontwikkelende kwaliteit die in het oefenen geleerd 
wordt.18 Het is niet onmogelijk dat permissiviteit een doelmatig pedagogisch middel is 
om op een bepaald moment de ontwikkeling van autonomie te stimuleren.19 Deze ont­
wikkeling is immers geen van-niets-naar-alles-affaire. De overgang van het stadium 
waarin men nog niet autonoom kan functioneren naar het stadium waann dit wel moge­
lijk is, is geen plotselinge metamorfose (Haworth, 1986, p. 45) We kunnen niet op een 
specifiek moment (n) zeggen: 'Nu is hij autonoom, zoeven was hij dat nog niet.' Er zijn 
gradaties van autonomie, en de ontwikkeling van autonomie is een geleidelijk proces 
(Dearden, 1984a, p. 273; Kleinig, 1982, pp. 201-202). Het is om deze reden dat de ont­
wikkeling van de opvoedingsrelatie tussen volwassenen en kinderen doorgaans geken­
merkt wordt door een geleidelijke afbraak van een machtsrelatie (Langeveld, 1979). 
Enerzijds maakt de ontwikkeling van autonomie permissiviteit mogelijk, het kmd wordt 
steeds zelfstandiger en steeds minder afhankelijk van volwassenen. Anderzijds wordt 
deze ontwikkeling bevorderd en gestimuleerd door het in toenemende mate afzien van 
restricties en de toename van permissiviteit. 
1975) Het is nog maar de vraag of een inperking van sociale vnjheid een inperking van ontologische vrijheid impli­
ceert Zelfs het individu dat geen bewegingsruimte en handelingsmogelijkheden gegund wordt, blijft beschikken over 
mogelijkheden om over zichzelf (zijn gedachten en oordelen) te beschikken 
17 De vraag staat centraal m een polemiekje tussen Quinn (1984) en Dearden (1984b) Met Dearden erkent Qurnn dat 
vrijheid met een voldoende voorwaarde is voor de ontwikkeling van autonomie Qurnn verdedigt tegenover Dearden de 
stelling dat vnjheid een noodzakelijke voorwaarde voor de ontwikkeling van autonomie is Dearden merkt op dat de 
erkenning dat vrijheid geen voldoende voorwaarde is voor de ontwikkeling van autonomie eigenlijk strijdig is met de 
these dat opvoedmg een noodzakelijke voorwaarde is. De erkenning dal vnjheid geen voldoende voorwaarde is. houdt 
m dat de ontwikkeling van autonomie afhankelijk is van andere, externe factoren Out if it is nol sufficient then will it 
not immediately follow that some factor external to the learner is necessary7 Will that not be a restriction on his free­
dom''(Dearden, 1984b, ρ 272) 
18 Langs deze lijn tracht Quinn in zijn kntiek op Dearden de these te verdedigen dat vrijheid een noodzakelijke voor­
waarde is voor de ontwikkeling van autonomie (Quinn, 1984, ρ 268). 
19 Het gaat hier, mijns inziens, om een these waarin een empirische, contingente relatie beweerd wordt Deze these is 
van dezelfde aard als de bewenng waann eigenlijk het tegenovergestelde beweerd wordt, namelijk* 'Een restnctieve 
opvoedingsstijl is een noodzakelijke voorwaarde voor de ontwikkeling van autonomie ' (liet 'wnjfpaal-argument') Em­
pirisch onderzoek moet uitwijzen in welke gevallen en omstandigheden deze relaties optreden 
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In de derde plaats: uit een analyse van wat 'autonomie' is, volgt dat permissiviteit geen 
noodzakelijke en voldoende voorwaarde voor de ontwikkeling van autonomie is. 'Per-
soonlijke autonomie' houdt in dat de actor zijn eigen oordelen en handelingen controleert. 
De redenen die hij aanvoert voor zijn handelingen en in zijn oordelen, zijn de zijne, en 
niet kritiekloos overgenomen van exteme autoriteiten. Autonome personen denken voor 
zichzelf; hun handelingen en oordelen zijn de uitkomst van een persoonlijk deliberatie- en 
argumentatieproces. De redenen die hij opgeeft ter verklaring van een handeling of ter 
verdediging van een oordeel, zijn redenen waar hij achter staat (Barrow, 1979, p. 138). 
Autonoom denken en oordelen houdt dus in dat men kritisch is, dat wil zeggen: dat con-
venties niet zonder meer geaccepteerd worden, maar op hun waarheid of juistheid in gel-
dige redeneringen en op basis van geldige redenen getoetst worden (Barrow, 1981, p. 45; 
MePeck, 1981, p. 12; Peters, 1972b, 1973,1974, passim; Haworth, 1986, p. 54). De ont-
wikkeling van autonomie vereist het leren van principes met behulp waarvan conventies 
en tradities beoordeeld kunnen worden. Op dit punt ga ik nader in. 
De ontwikkeling van kritisch denken en de initiatie in publieke rationaliteitsvormen 
De competentie kritisch denken, de fundamentele competentie die conceptueel geïmpli-
ceerd is in 'de (autonome) persoon', is geen produkt van een natuurlijke ontwikkeling. In 
drieërlei opzicht is de ontwikkeling van deze competentie afhankelijk van een initiatie in 
publieke rationaliteitsvormen, hun inhouden en standaards. 
In de eerste plaats: net zoals het bewustzijn altijd een geïntendeerd bewustzijn-van-
iets is, is kritisch denken ook altijd kritisch denken over iets (MePeck, 1981, p. 3, 13). 
Het kritische oordeel heeft betrekking op een inhoud. Deze inhouden - gedachten, oorde-
len, handelingen, conventies, tradities - moeten gekend zijn. Een inleiding in de inhouden 
van publieke rationaliteitsvormen maakt dus deel uit van de ontwikkeling van het auto-
noom-kritische denken (MePeck, 1981, p. 160; Peters, 1972a, p. 53; Hirst & Peters, 1979, 
pp. 31-32). 
In de tweede plaats: het zelfstandige kritische denken, waarin conventies op hun gel-
digheid worden getoetst, wordt gestructureerd door criteria en standaards. Deze stan-
daards voor geldigheid zijn noch aangeboren, noch de idiosyncratische inventies van het 
afzonderlijke individu. Er is een onderscheid tussen de 'independence of mind' en de 
'individuality of mind' (Downie, 1987, p. 83), en, al klinkt dit paradoxaal, de criteria die 
het kritische en autonome oordelen structureren, zijn bovenindividueel en geleerd in een 
collectieve ontwikkeling. Ze zijn in de loop van de sociogenese ontwikkeld door indivi-
duen, en vervolgens zijn ze deel gaan uitmaken van de publieke en intersubjectieve erfe-
nis. Door een initiatie in kritische tradities worden de criteria geleerd die in het autonome, 
kritische oordelen worden toegepast, en die bepalen wat geldige redenen en redeneringen 
zijn (Peters, 1974, p. 124 v. 154 v., 288, 393,424). En het is niet mogelijk om deze crite-
ria geïsoleerd van inhouden te verwerven. 'But it is (-) absurd to think that procedures can 
be handed on without content. (-) The procedure of a discipline can only be mastered by 
an exploration of its established content under the guidance of one who has already been 
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initiated.' (Peters, 1972a, pp. 53-54). 
In de derde plaats: het is niet juist om het autonoom kritische denken en oordelen op 
te vatten als een algemeen vermogen. Het is natuurlijk niet uitgesloten dat kritisch denken 
een reeks van vaardigheden en deugden impliceert die rationaliteitsvorm-overschrijdend 
zijn. Maar deze vaardigheden en deugden zijn geen voldoende voorwaarde voor het ver-
mogen om met behulp van postconventionele criteria op een kritische wijze in een speci-
fieke rationaJiteitsvorm met bestaande opvattingen om te gaan. Het kritische en autonome 
oordelen vindt altijd plaats binnen één van de rationaliteitsvormen. Het kritische oordelen 
vereist dus de verwerving van rationaliteitsvorm-specifieke postconventionele criteria. 
Het is niet noodzakelijk zo dat een persoon die in staat is om in een specifieke rationali-
teitsvorm met behulp van postconventionele criteria bestaande opvattingen te bekritise-
ren, ook in andere rationaliteitsvormen op een vergelijkbare wijze met heersende opvat-
tingen om kan gaan. Er zijn mensen die in het natuurwetenschappelijke oordelen weige-
ren om bestaande opvattingen op grond van gezagsargumenten te aanvaarden, maar op 
het morele terrein uiterst conventioneel en dogmatisch denken. In de ontwikkeling van 
het autonome en kritische oordelen gaat het erom dat kinderen de verschillende soorten 
van redenen van elkaar leren onderscheiden en herkennen (Barrow, 1979, pp. 139-140). 
De onderscheidingen tussen de diverse rationaliteitsvormen en de criteria voor wat goede 
redenen en redeneringen zijn binnen deze onderscheiden uitsprakensystemen worden ge-
leerd door een initiatie in publieke rationaliteitsvormen.20 
Op grond van deze drie overwegingen dringt zich de conclusie op dat publieke ratio-
naliteitsvormen, hun inhouden, en standaards, in logisch opzicht aan de individuele ont-
wikkeling van mentale vermogens voorafgaan. 
3.2 De breedte en de diepte van de opvoeding die bijdraagt aan de ontwikkeling van 
autonomie - het concept 'liberal education' 
De opvoeding die bijdraagt aan de ontwikkeling van het autonome, kritische oordelen en 
handelen, wordt zodoende gekenmerkt door breedte en diepte (Peters, 1977, p. 60; Hirst 
& Peters, 1979, p. 103). De breedte van de opvoeding tot autonomie heeft betrekking op 
het gegeven dat het gaat om een initiatie in verschillende rationaliteitsvormen (Hirst, 
1974, p. 92 v.; zie hfst. 2). De diepte van de opvoeding betreft de omstandigheid dat de 
nadruk niet ligt op de overdracht van zoveel mogelijk inhouden binnen de diverse ratio-
naliteitsvormen, maar vooral op het verwerven van de criteria en concepten van het oor-
delen en argumenteren. Het gaat in de 'development of mind' uiteindelijk om het leren 
van de concepten en de criteria die het autonome, kritische denken en oordelen in de 
diverse rationaliteitsvormen mogelijk maken. Door de verwerving van deze conceptuele 
voorwaarden wordt het individu in staat gesteld om inhouden, conventies, op hun geldig-
heid te toetsen. Gebruikmakend van een opmerking van Kant zouden we kunnen zeggen 
dat het doel van de opvoeding die bijdraagt aan de ontwikkeling van autonomie is 'niet 
gedachten maar denken te leren' (verg. Barrow, 1981, p. 44 v.). 
20 Pieter van Hock, lid van de onderzoeksgroep waartoe ik behoor, bereidt een proefschrift voor over de ontwikkeling 
van de voorwaarden van het kritisch denken (zie ook Van Hoek &. Snik, 1987). 
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Omdat het autonome kritische denken geen algemeen vermogen is, betreft de opvoe-
ding tot autonomie 'de gehele persoon'; de ontwikkeling die zij tracht mogelijk te maken 
is 'all-round'. De opvoeding die bijdraagt aan de ontwikkeling van autonomie mag niet 
vereenzelvigd worden met 'algemene' of 'totale' opvoeding (Peters, 1977, p. 58 v.; Hirst, 
1974, p. 96). Ze heeft slechts betrekking op de cognitieve aspecten van de algemene 
competenties. Beroepstrainingen en lichamelijke opvoeding vallen buiten het perspectief 
van de 'liberal education'. Hieruit mag niet de conclusie getrokken worden dat de opvoe-
ding tot autonomie losstaat van de affectieve en de volitionele ontwikkeling (Peters, 
1973; Hirst & Peters, 1979). Omdat affecties en volities gestructureerd worden door 
concepten en cognities, is het niet mogelijk om cognitie, affectie, en volitie in de opvoe-
ding en de ontwikkeling van elkaar te scheiden (zie hfst. 8). 
De initiatie in publieke rationaliteitsvormen en de 'development of the mind' die daarvan 
het gevolg is, worden door Hirst en Peters aangeduid met het begrip 'liberal education' 
(Hirst, 1974, p. 39, 41). In dit perspectief wordt, zo menen de genoemde auteurs, de te-
genstelling tussen 'progressieve' en 'traditionele' opvoedingsideeën overwonnen (Peters, 
1972a, p. 46 v.; 1972d; verg. Bonnett, 1986, p. I l l v.). 
In de zogeheten progressieve opvatting van opvoeding wordt de ontwikkeling van 
het autonome denken gezien als een natuurlijke ontvouwing van een aangeboren ver-
mogen (zie par. 2.2 en 3.1). Deze opvatting is niet juist (zie par. 3.1). De 'mind' en haar 
standaards (die aan de ervaring en het denken, oordelen, en argumenteren van personen 
ten grondslag liggen) ontwikkelen zich als het kind wordt ingeleid in de diverse publieke 
rationaliteitsvormen. Door een initiatie in publieke rationaliteitsvormen worden de crite-
ria en concepten geïnternaliseerd die aan deze rationaliteitsvormen ten grondslag liggen. 
De 'development of mind' is het resultaat van een confrontatie met publieke rationaliteits-
vormen. De initiatie bewerkstelligt een differentiatie en de ontwikkeling van rationali-
teitsvormen en hun standaards 'in' het individu (Hirst, 1974, p. 38). 
Ook de eenzijdigheden van het traditionele opvoedingsbegrip worden, menen Hirst 
en Peters, overwonnen. De ervaring is geen ongestructureerd passief recipiëren, en ken-
nisverwerving is geen ongestructureerde, kwantitatieve accumulatie van ervaringen en 
ideeën (Peters, 1972a, p. 47). De ervaring en de kennisverwerving die bijdragen aan de 
mentale ontwikkeling, kunnen niet begrepen worden als 'het vullen van een emmer' of het 
'volschrijven van een tabula rasa'. 'Nor is it that the mind is an entity which is suitably 
directed by knowledge comes to take on the pattern of, is conformed to, some external 
reality.' (Hirst, 1974, pp. 40-41). 'The ideas and expectations of an individual centre of 
consciousness, however, do not develop as deposits out of an atomic individual expe-
rience.' (Peters, 1972a, pp. 48-49). De informatie die wordt overgedragen, wordt verwerkt 
met behulp van aanwezige concepten en criteria. Deze structureren de informatie, en 
fungeren zo als mogelijkheidsvoorwaarden van leeractiviteiten. De leeractiviteit zonder 
concepten en criteria is blind en ongeorganiseerd, zonder 'binnenkomende' informatie is 
ze leeg en staat ze stil. 
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Problemen 
Toch is mijns inziens het door Hirst en Peters uiteengezette perspectief op de relatie tus-
sen de ontwikkeling van het autonome, kritische oordelen en de initiatie in rationaliteits-
voimen niet zonder problemen. 
Ten eerste: in dit perspectief wordt aangenomen, dat de procedures van de publieke 
rationaliteitsvormen in logisch opzicht aan de mentale ontwikkeling voorafgaan. Ener-
zijds wordt verondersteld dat de publieke standaards het produkt zijn van de mentale ver-
mogens. Anderzijds wordt gesteld dat de ontwikkeling van deze vermogens van deze 
standaards afhankelijk is. Het gewraakte perspectief impliceert, met andere woorden, een 
logische cirkel (Elliott, 1975, p. 54). 
Ten tweede: impliceert het idee 'liberal education' niet toch een empiristisch per-
spectief op menselijke ontwikkeling? Het nativisme wordt verworpen. Onze concepten en 
criteria zijn niet aangeboren. Het empirische feit dat volwassenen en kinderen op basis 
van verschillende reeksen van concepten en criteria oordelen, argumenteren, en leren, fal-
sifieert de nativistische theorie waarin een aangeboren 'structuur zonder genese' gepostu-
leerd wordt. Ook de ontwikkeling van de concepten en procedures waarvan we in leerac-
tiviteiten gebruik maken, is, aldus Peters, het resultaat van een initiatie in de concepten en 
procedures van publieke rationaliteitsvormen (Peters, 1972a, p. 49). Maar hoe moeten we 
ons de verwerving voorstellen van de concepten en regels die de verwerking van binnen-
komende informatie mogelijk maken? Peters lijkt op sommige plaatsen in zijn werk te 
suggereren, dat deze verwerving een íocia/¡¿-arieresultaat is dat gepaard gaat met de 
taalverwerving (Peters, 1972a, p. 49). Peters verwerpt met betrekking tot de verwerving 
van oordeelsinhouden de tabula-rasa-conceptie. Als inhouden worden geleerd, dan vindt 
er verwerking plaats op basis van aanwezige concepten en regels. Tegelijkertijd lijkt hij 
met betrekking tot de verwerving van deze concepten en regels een tabula-rasa-conceptie 
te accepteren. Zijn definitie van 'mind' wijst daarop. Een persoon met een 'mind' heeft een 
bewustzijn dat gedifferentieerd is volgens de concepten en de criteria die in overgelever-
de tradities geïmpliceerd zijn (Peters, 1972a, pp. 49-50; zie ook Peters, 1974, p. 124,413 
v.; verg. Hirst, 1974, p. 41 ν.).21 Ongewild haalt Peters zo het door hem verworpen em­
piristische perspectief weer in huis (verg. Oelkers, 1985, p. 223).22 Peters meent dat alle 
mentale structuren het produkt zijn van een initiatie in publieke concepten, en dat alle 
ervaring gestructureerd wordt door intersubjectieve concepten die in initiatieprocessen 
geïnternaliseerd zijn (Bonnett, 1986, pp. 116-120; verg.: Elliott, 1975; Oelkers, 1985, p. 
211 v.). 
Deze zienswijze moet mijns inziens gecorrigeerd worden. Als we ons op het stand-
punt stellen dat de mentale ontwikkeling en het mentale functioneren geheel te herleiden 
21 In tegenstelling tot Peteis erkent Hirst expliciet dat de standaards evenmin als de inhouden van rationaliteitsvor-
men geen preëxistente structuren zijn in het aangeboren genetische programma Niet ontkend wordt dat het leren van 
deze inhouden en standaards steunt op een genetisch aangeboren programma, waann leercapaciteiten geconditioneerd 
ai gelimiteerd zijn. There is of course the pre-existent possibility for the creation of these standards, but that does not 
mean that the standards are themselves presupposed.' (Hirst, 1975, p. 90). 
22 In zijn werk zijn ook plaatsen te vinden waar Peters erkent dat de mentale omwikkeling start met aangeboren initi-
ële structuren, die de ontwikkeling conditioneren en limiteren (Peteis, 1974, p. 394). 
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zijn tot een initiatie in publieke rationaliteitsvormen, dan zijn we niet meer in staat om te 
begrijpen dat en hoe rationaliteitsvormen en hun standaards eens geinnoveerd zijn. We 
zouden dan aannemen dat de aanwezigheid van een pre-ex is ten te, pre-sociale mentale 
structuur niet een noodzakelijke voorwaarde is voor een mentale ontwikkeling. Zo'η 
perspectief op de relatie tussen mentale ontwikkeling en initiatie in publieke rationali­
teitsvormen is onaanvaardbaar. We moeten accepteren dat naast een initiatie in publieke 
rationaliteitsvormen, ook de aanwezigheid van een aangeboren initiële structuur een 
noodzakelijke voorwaarde voor de mogelijkheid van mentale ontwikkeling is. De aanwe-
zigheid van zo'n structuur is echter geen voldoende voorwaarde voor een mentale ontwik-
keling van een persoon. De ervaring leert dat mensenkinderen die niet ingeleid worden in 
publieke rationaliteitsvormen zich niet ontwikkelen tot personen. Een confrontatie met 
publieke rationaliteitsvormen is echter op zich evenmin een voldoende voorwaarde voor 
mentale ontwikkeling. Dieren die opgroeien in een cultuur die door mensen geschapen is, 
ontwikkelen zich niet tot personen. 
De ontwikkeling van concepten en regels geschiedt op basis van al aanwezige con-
cepten en regels. Anders zou het zo moeten zijn, dat de taalverwerving resulteert in het 
vermogen om als volwassenen te kunnen denken, oordelen, en argumenteren (Kohlberg, 
1972, p. 506). En het is evident dat dit niet het geval is. De structuren van het denken zijn 
het resultaat van een genese, en deze genese vertoont een structuur. Van kracht zijnde ini-
tiële concepten en regels worden in een interactie met de concepten en de structuren die 
aan de publieke rationaliteitsvormen ten grondslag liggen, geleidelijk getransformeerd tot 
de concepten en de regels die het volwassen denken, oordelen, en argumenteren mogelijk 
maken. We moeten dus een onderscheid maken tussen individuele cognitieve structuren 
en de cognitieve structuren van de publieke rationaliteitsvormen (Phillips, 1987). 
Ten derde: impliceert Peters' visie op de relatie tussen initiatie in (inhouden van) pu-
blieke rationaliteitsvormen en de 'development of mind' niet een vorm van conventiona-
lisme? Peters is van oordeel dat de ontwikkeling van de autonome oordeelsstructuur een 
initiatie in kritische tradities vereist (Peters, 1963, 1972a, 1974, p. 288).23 De autonome, 
kritische persoon is het resultaat van een socialisatie in de westerse traditie. In deze visie 
lijkt de post-conventionele rationaliteitsstructuur opgevat te worden als een conventie die 
als een inhoud aan conventioneel oordelende en lerende individuen wordt overgedragen. 
In dat geval is de ontwikkeling van de post-conventionele rationaliteitsstructuur te redu-
ceren tot een aanpassing aan een traditie. Dat is niet Peters' intentie. In de 'liberal educa-
tion' gaat het, wat het diepte-aspect aangaat, om de ontwikkeling van kritische stan-
daards op basis waarvan conventies ter discussie gesteld kunnen worden (Peters, 1974, 
pp. 336-359; Peters, 1977, pp. 63-73, 79-84). Een voorwaarde voor de ontwikkeling van 
de kritische standaards die de persoon in staat stellen tot autonoom denken, oordelen, en 
argumenteren is echter een initiatie in kritische tradities (Peters, 1974, passim). Maar is 
23 Ook Siegel (1988a, ρ 59) en Thiessen (1987) vallen de ontwikkeling van de entena van het kritische beoordelen 
van tradities als een socialisatieresultaal van een mitiatie m kritische tradities Omdat de initiatie m een traditie m de 
'transmissiomst phase' een voorwaarde is voor de ontwikkeling van de 'intellectual virtue of critical openness', worden 
volgens Thiessen de entena en de concepten die de deugd van en het vermogen tot kntisch oordelen mogelijk maken, 
als inhouden overgedragen gedurende de 'transmissiomst phase' (Thiessen, 1987, ρ 228) 
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'kritische traditie' eigenlijk niet een zelftegenstrijdige uitdrukking? En hoe is het mogelijk 
dat een initiatie in een traditie - al gaat het hier om een kritische traditie - resulteert in de 
verwerving van standaards die het individu in staat stellen om tradities ter discussie te 
stellen? 
Imelman/Meijer en Spiecker over de relatie tussen zekerheden verwerven en 
veronzekeren 
Alvorens op deze vraag in te gaan, merk ik op dat het hier gaat om een in de Nederlandse 
wijsgerige pedagogiek genegeerd ontwikkelingstheoretisch probleem. Zowel Spiecker als 
Imelman/Meijer zijn in hun begripsbepalingen onduidelijk over de relatie tussen het 
stadium waarin het kind op een dogmatische wijze zekerheden verwerft en het stadium 
waarin conventies op hun rationele houdbaarheid getoetst worden. 
Imelman en Meijer vatten de opvoeding op als een initiatie in betekenissen en kennis, 
waarbij deze betekenissen en kennisaanspraken op hun geldigheid bevraagd kunnen 
worden. Erkend wordt dat opvoeding, zo gedefinieerd, steunt op en volgt na een 'voorbe-
reiding op opvoeding' waarbij het kind door socialisatie en gewoontevorming 'zekerhe-
den' verwerft (Meijer, 1984a, 1985). Op een onbewuste en automatische wijze internali-
seert het kind de vanzelfsprekendheden, normen, en gewoonten van de sociaal-culturele 
leefwereld. Dit stadium gaat aan de opvoeding vooraf en maakt het 'veronzekeren' moge-
lijk. 'Opvoeden' wordt opgevat als 'veronzekeren'. Dit vindt meestal op school plaats. 
Daar worden de meestal thuis verworven zekerheden ter discussie gesteld. Opvoeding 
vereist dus de aanwezigheid van zekerheden. Zekerheden zijn het voorwerp van de op-
voeding, zekerheden verwerven is een voorwaarde voor opvoeding. Het veronzekeren 
steunt op een voorraad van zekerheden. Om zekerheden ter discussie te kunnen stellen 
moet men (stilzwijgend) weten welke redenen met betrekking tot het discussieonderwerp 
relevant zijn. Men moet beschikken over criteria en regels die bepalen wat goede redenen 
en/of redeneringen zijn. Onduidelijk bij Imelman en Meijer is waar de voorwaarden van 
het veronzekeren vandaan komen. Het misverstand kan postvatten dat de voorwaarden 
van de kritiek tijdens de vooropvoeding in socialisatie- en habitueringsprocessen als con-
venties verworven zijn. 
Spiecker maakt een onderscheid tussen twee niveaus van morele opvoeding. Niveau-1 
bestaat uit morele regels en conventies. Dit niveau is volgens Spiecker de inhoud van 
de moraliteit. Niveau-2 bestaat uit morele principes. Dit niveau is, meent Spiecker, de 
vorm van de moraliteit. Een regel of inhoud schrijft een handeling voor, een principe 
vertelt ons welke soort van overwegingen gelden als redenen. In navolging van Peters 
definieert Spiecker een 'principe' als 'that which makes a consideration relevant' (Spie-
cker, 1984b, p. 17). Volgens Spiecker gaat het hier niet om twee verschillende opvat-
tingen van moraliteit, maar om twee elkaar aanvullende conceptuele schemata (Spiecker, 
1984b, pp. 16-17). Beide niveaus vullen elkaar aan. Niveau-1 is logisch geïmpliceerd in 
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niveau-2. De logische prioriteit impliceert een temporele prioriteit of sequentie (Spiecker, 
1984b, p. 20). In de conceptverwerving is niveau-1 een noodzakelijke voorwaarde voor 
niveau-2 (Spiecker, 1984b, p. 37). Het individu kan in de ontwikkeling van het concept 
'moraliteit' niveau-2 alleen verwerven op basis van niveau-1 (Spiecker, 1984b, p. 16). 
Met instemming citeert Spiecker dan ook Peters' uitlating dat men het paleis van de rede-
lijkheid alleen via de voorhof van de traditie en conventies kan betreden: heteronomie is 
een voorwaarde voor autonomie. 'In de genese of het verwerven van het concept "morali-
teit" hebben sociale regels logische prioriteit boven morele principes. (-) Zo valt moeilijk 
in te zien hoe een autonome vorm van moraliteit vooraf kan gaan aan een heteronome 
vorm. Eerst nadat een kind geleerd heeft de door anderen aangereikte regels te volgen, 
kan het leren zelfstandig, met behulp van principes, te reflecteren over deze regels (-).' 
(Spiecker, 1984b, pp. 18-19). De ontwikkeling van niveau-2 vereist, behalve niveau-1, 
het optreden en het voorbeeld van opvoeders die de opvoedeling 'tonen en uitleggen dat 
morele principes op een andere wijze functioneren dan sociale regels, dat met behulp van 
principes voorschriften en conventies beoordeeld, gewijzigd, geaccepteerd of afgewezen 
worden.' (Spiecker, 1984b, p. 37). 
Dit perspectief op de ontwikkeling van het autonome, kritische morele oordelen lijkt 
mij om een aantal redenen nogal problematisch. Niet ontkend kan worden dat niveau-2 
niveau-1 impliceert. In het kritische morele denken worden morele inhouden beoordeeld, 
die eens geleerd moeten zijn. Er is, om het zo maar te zeggen, geen vorm zonder inhoud. 
Maar - en dit is mijn eerste punt van kritiek - het omgekeerde is ook niet waar: er zijn 
geen inhouden zonder vorm. Het conceptueel-logische onderscheid tussen vorm en in-
houd impliceert geen temporele sequentie eerst inhoud en dan vorm. Vorm en inhoud zijn 
zo niet van elkaar te scheiden. Ook op niveau-1 wordt het morele oordelen gestructureerd 
door een principe dat bepaalt welke overwegingen gelden als goede redenen. In dit sta-
dium wordt het oordelen georganiseerd door een specifieke opvatting van wat (geldige) 
morele regels zijn, namelijk het principe dat de klassen van conventies en goede regels 
met elkaar samenvallen. Op niveau-2 wordt het oordelen gedragen door een essentieel 
ander principe, namelijk de opvatting dat alleen conventies die de toets van de kritiek (bv. 
het universaliseerbaarheidsbeginsel) doorstaan hebben, goede morele regels zijn. Of-
schoon het waar is dat de toepassing van de vorm van niveau-2 betrekking heeft op in-
houden van niveau-1, gaat het hier toch om twee verschillende, strijdige vormen van mo-
raliteit. Niveau-2 vereist in logisch en temporeel opzicht niveau-1. Conventies toetsen 
vereist weten wat conventies zijn en conventies kennen. Maar in de vorm van niveau-2 
wordt de vorm van niveau-1 niet geïntegreerd maar verworpen. Een tweede punt van kri-
tiek hangt nauw met het vorige samen. Spiecker stelt dat de uitleg van niveaus-princi-
pes door opvoeders aan kinderen, een voorwaarde is voor de ontwikkeling van niveau-2. 
Dat zou, mijns inziens, betekenen dat principes van niveau-2 als regels worden overge-
dragen aan individuen die zich in hun oordelen laten leiden door de uitgangspunten van 
niveau-1. Mijns inziens is er dan geen enkele principiële reden meer om een onderscheid 
te maken tussen niveau-1 en niveau-2. De principes van niveau-2 zijn dan specifieke in-
houden van niveau-1; niveau-2 kan gereduceerd worden tot niveau-1. 
De vraag is dus hoe de ontwikkeling van de principes van het autonome, kritische 
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oordelen en het leren van conventionele inhouden zich tot elkaar verhouden. 
5.5 Opvoeding tot autonomie en rationaliteitsstructuurontwikkeling 
De meen dat in het genetisch structuralisme in principe adequate antwoorden worden ge-
geven op de problemen die in de vorige paragraaf genoemd zijn. In deze paragraaf wil ik 
duidelijk maken dat het in de 'philosophy of education' ontwikkelde perspectief op de op-
voeding tot autonomie en het genetisch-structuralistische perspectief op de ontwikkeling 
van rationaliteitsstructuren elkaar aanvullen. 
Belangrijk in het genetisch structuralisme is de these dat de structuren die de ervaring, het 
denken, het oordelen, en het argumenteren organiseren, zich ontwikkelen in een interac-
tie met de omgeving. De mentale structuren die de volwassenheid kenmerken worden 
niet overgedragen in habituerings- of transmissieprocessen. De mentale ontwikkeling is 
geen van-niets-naar-alles-affaire, maar een geleidelijk proces waarbij initiële structuren 
via een reeks van kwalitatieve wijzigingen zich ontwikkelen tot volwassen eindstructu-
ren. Een ontwikkelingsstap moeten we opvatten als een transformatie van een van kracht 
zijnde structuur, die voltrokken wordt op een impliciet-prereflexieve of een expliciet-
reflexieve wijze door een subject, op het moment dat in de toepassing van een mentale 
structuur problemen ontstaan die niet met de van kracht zijnde, maar wel met de nieuwe 
structuur kunnen worden opgelost. 
Aan genetisch-structuralistische theorieën waarin ontwikkelings-sequenties worden 
gereconstrueerd, wordt doorgaans de pedagogische conclusie verbonden, dat het de taak 
van de opvoeding is om, door het induceren van conflicten en het aanbieden van pro-
bleemoplossende structuren, de ontwikkeling te stimuleren. Met name Peters heeft ons er 
op attent gemaakt dat de opvoeding, die de ontwikkeling van mentale structuren mogelijk 
maakt, niet beperkt kan worden tot cognitieve stimulatie, dat wil zeggen tot kwalitatieve 
opvoeding die het kwalitatieve leren van nieuwe rationaliteitsstructuren voorbereidt 
(Peters, 1972b, 1973, 1974, 1981a, passim; zie ook hfst. 7.2). 
In de opvoedingstheorie van Kohlberg c.s. wordt veronachtzaamd dat de verschillen-
de structuren in een ontwikkelingssequentie verschillende 'typen van leren' constitueren 
(Peters, 1973, pp. 34-35). Een structuur maakt een bepaalde manier van leren mogelijk. 
Ze bepaalt hoe informatie opgevat en verworven wordt, en welke informatie verworven 
kan worden (Peters, 1974, p. 343). Dat betekent dat de opvoeding niet tot cognitieve sti-
mulatie beperkt kan worden. De stadia van een ontwikkelingssequentie definiëren ver-
schillende vormen van inhoudelijk leren, die corresponderen met verschillende modi van 
inhoudelijke opvoeding, zoals: habituering, transmissie, argumentatieve communica-
tie.24 
24 In de progressieve opvoeding, waarin van het kind verwacht wordt dat het op een zelfstandige wijze regels kan 
verwerpen en accepteren* wordt - aldus Peters - het ontwikkelingstheoretische gegeven miskend dat dit vermogen een 
conceptueel-logische ontwikkeling is en andere vormen van opvoeding vereist. 'Progressive schools, therefore, which 
insist bom the start on children making their own decisions and running their own affairs, ignore the crucial role which 
the stage of conventional morality plays in moral development.' (Peters, 1974, p. 353). 'Unless a child has been through 
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De initiatie in publieke rationaliteitsvormen mogen we dus niet opvatten als een een-
voudige transmissie van de standaards van het autonoom-kritische denken. Structuren 
kunnen niet als inhouden worden overgedragen, omdat ze zelf de overdracht van inhou-
den mogelijk maken (verg. Peters, 1974, p. 344). De initiatie is gebonden aan de wijze 
waarop het kind informatie opvat en verwerkt, en dit niveau is afhankelijk van een ont-
wikkeling. De procedure en de inhoud van de initiatie in rationaliteitsvormen kunnen dus 
niet gelijkgesteld worden met en afgeleid worden uit de inhouden en de procedures die de 
actuele stand van zaken in de sociogenese uitmaken en kenmerken. De didactiek en het 
curriculum zijn geen derivaten van de structuur en de inhoud van de wetenschappen, de 
levensbeschouwing, de morele en de esthetische opvattingen van volwassenen. Rekening 
houdend met de ontwikkeling van de principes die het leren van het kind organiseren (het 
leerniveau), dienen, wil leerstof effectief kunnen zijn, vorm en inhoud van de initiatie aan 
het leerniveau aan te sluiten. Vanzelfsprekend gaat het hier niet om aanpassing in de 
meest letterlijke zin van dit woord. In de structurering en de selectie van leerstof moet 
rekening gehouden te worden met het gegeven dat leerstof behoort te voldoen aan een 
passings- èn een spanningseis (Van Haaften et al., 1986); indien aan bepaalde voorwaar-
den voldaan wordt, is in zeker opzicht overvraging een legitiem pedagogisch principe 
(Kramp, 1984). 
'Autonomie vereist heteronomie' 
De heb, gebruikmakend van door Peters uitgevoerde conceptuele analyses, uiteengezet dat 
initiatie in inhouden en procedures van publieke rationaliteitsvormen een noodzakelijke 
voorwaarde is voor een belangrijk aspect van de ontwikkeling van het autonoom-kritische 
oordelen, namelijk de differentiatie en de ontwikkeling van de individuele rationaliteits-
vormen. Sommige auteurs komen tot de conclusie dat autonomie heteronomie vereist. 
Aan het stadium waarin het oordelen en handelen op een autonome wijze door het indi-
vidu zelf bepaald wordt in overeenstemming met rationele rationaliteitsvormspecifieke 
standaards, gaat een stadium vooraf waarin het oordelen heteronoom bepaald wordt door 
externe autoriteiten. Ofschoon de bedoeling duidelijk is, is deze formulering toch enigs-
zins misleidend. Slechts in een bepaalde betekenis zijn heteronomie en autonomie twee 
principes die na elkaar optreden. Eerder moeten we zeggen dat in beide stadia er sprake is 
van een relatie tussen autonomie en heteronomie, zij het in verschillende betekenissen. In 
het zogeheten stadium van heteronomie is er sprake van een 'minimale autonomie' (Dear-
den, 1972; Haworth, 1986).25 Het heteronoom of conventioneel denkende individu wiens 
the second level of morality, at which he is made to understand what an externally imposed mie is and to have some 
feeling about the inviolability of rules, it is dubious whether the notion of accepting or rejecting rules for himself is 
very meaningful to him.' (Peters, 1974, p. 350). 
23 Bom maakt een onderscheid tussen autarkie en autonomie (Berm, 1988, pp. 176-177). Net als de autonome per-
soon beschikt ook de autarkische persoon over het vermogen om een 'nomos' te volgen. Autarkie wordt gekenmerkt 
door een heteronome wijze van denken en oordelen. De regels die de autarkische persoon toepast worden op een niet-
reflexievc wijze geleend van anderen: het sociale milieu, ouders, leraren, bazen, priesters, etcetera. Toch is hij in een 
bepaald opzicht de auteur van de door hem veroorzaakte veranderingen in de wereld. Hij wordt door zijn ouders, lera-
ren, of andere gezagsdragers verantwoordelijk gesteld voor deze veranderingen. 
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oordelen en handelingen bepaald worden door externe autoriteiten, is binnen de toepas-
sing van deze manier van oordelen en denken in een (minimale) zin verantwoordelijk 
voor de keuze van het oordeel en de handeling uit de klasse van oordeels- en handelings-
altematieven, die door de heteronome manier van oordelen en handelen ontsloten wordt. 
In het zogeheten stadium van de autonomie is er sprake van 'normale autonomie'. Dit wil 
anders niet zeggen dat in dit stadium oordelen van anderen geen rol meer zouden kunnen 
spelen. 'Normale autonomie' wil niet zeggen dat handelingen en oordelen en de criteria 
voor waarheid en juistheid bepaald worden door de subjectieve, individuele voorkeuren 
van het individu. Oordelen en handelingen worden getoetst met behulp van (intersubjec-
tieve) criteria die recht doen aan de aard van de rationaliteitsvorm en het aspect van de 
werkelijkheid waarop deze betrekking heeft. In dit stadium zijn autoriteitsargumenten 
niet ter zake; dat wil niet zeggen dat oordelen van anderen niet ter zake kunnen zijn.26 
Ten einde misverstanden te vermijden, is het beter om te spreken over respectievelijk een 
conventioneel en een post-conventioneel stadium. 
De paradox van de opvoeding tot autonomie 
Nu is het zo dat de toetsing van een conventie (een morele regel, een levensbeschouwe-
lijk oordeel, een empirische propositie) steunt op een evidentiesysteem dat zelf niet be-
twijfeld of bekritiseerd wordt. De toetsing vindt plaats binnen een niet-getoetst systeem 
van regels dat de toetsing definieert en mogelijk maakt. Betekent dit dat de toetsing steunt 
op regels en concepten die we als conventies hebben verworven in habituerings- en socia-
lisatieprocessen? Omdat de habituering aan de toetsing, en de dogmatische zekerheid aan 
de twijfel vooraf gaat, lijkt de conclusie onafwendbaar dat de toetsing van conventies ge-
fundeerd is in conventies en habituenng. Zijn de principes en concepten die de kritische 
toetsing van conventies structureren, zelf geen specifieke conventionele regels waarin het 
individu geïnitieerd is? Hoe is door een initiatie in tradities een ontwikkeling tot persoon-
lijke autonomie mogelijk (Peters, 1973, p. 33 v.; 1974, pp. 265-280; Graham Oliver, 
1985; Gardner, 1985)? 
Allereerst merk ik op, dat het inzicht dat de toetsing steunt op een evidentiesysteem 
dat zelf niet getoetst is, niet automatisch de conclusie impliceert dat dit systeem bestaat 
uit (irrationele) conventies. Ten eerste: het evidentiesysteem kan zelf voorwerp van toet-
sing worden. Deze constatering lost nog niet veel op. ledere toetsing wordt gestructureerd 
door een systeem van niet-getoetste voorwaarden. De kntiek en de rechtvaardiging vindt 
26 Het idee van persoonlijke autonomie impliceert met de eis dal een autonome persoon in zijn oordelen geen des-
kundigen ('aulonteiten' op een bepaald vakgebied) mag volgen Deze eis zou absurd zijn mensen kunnen niet zonder 
'gezagskennis' leven. Omdat een persoon met m staat is om al zijn kermisaanspraken zelf te toetsen, moet hij heel vaak 
vertrouwen op het oordeel van een deskundige Het vertrouwen dat een autonome persoon in het oordeel van een des-
kundige stelt, is echter niet dogmatisch en conventioneel van aard. Een autonome persoon beschikt over goede redenen 
om te veronderstellen dat een deskundige, die over tijd, technologische en methodische vakkennis, en instrumenten 
beschikt om op een kritische wijze hypotheses te toetsen, goede redenen heeft voor zijn oordelen (Peters, 1963, ρ 22, 
27-28, Siegel, 1988b) Op basis van post-conventionele redenen vertrouwt hij op een kritische wijze de deskundige Hij 
houdt het voor mogelijk dat het oordeel van de deskundige in het licht van nieuwe argumenten herzien moet worden 
De opvattingen die van de deskundige worden overgenomen, worden met onderschreven op basis van hel principe dat 
opvattingen van bepaalde personen sacrosanct en kritiekunmuun zijn 
293 
altijd plaats tegen de achtergrond van onbereflecteerde principes en concepten: het 'Vor-
Wissen'. Het is mogelijk om een aspect van dit 'Vor-Wissen' tot voorwerp van kritiek te 
maken, maar ook deze kritiek wordt geconditioneerd door een systeem van niet-bekriti-
seerde zekerheden. Op ieder moment in de keten van kritiek wordt op een pre-logische 
wijze vertrouwd op een systeem van vanzelfsprekendheden. Maar ook deze conceptueel-
logische waarheid impliceert niet automatisch de juistheid van het conventionalistische 
standpunt dat iedere bewijsvoering steunt op irrationele, willekeurige conventies. Ten 
tweede: zelfs in het geval de reeks van kritiek voert tot een punt waar de kritiek steunt op 
een systeem van voorwaarden van kritiek dat zelf niet meer voorwerp van kritiek kan 
zijn, kan de conventionalistische conclusie niet getrokken worden dat het evidentiesys-
teem, dat de basis van de kritiek vormt, een systeem van conventies is. Aan het einde van 
de kritische toetsing zijn betekent niet dat we een toetsing missen, maar dat we door de 
toetsingen heen zijn. Een toetsing kan alleen afwezig zijn in het geval een toetsing mo-
gelijk is. Het conventionalisme verlangt een heropening van de toetsing, daar waar geen 
toetsing meer mogelijk is. Het conventionalisme kan alleen maar als conclusie getrokken 
worden in het geval het einde van de toetsing steunt op een systeem waarvoor alternatie-
ven bestaan. 
De vraag is of de rechtvaardiging van de principes die de kritische toetsing van con-
venties mogelijk maken, afhankelijk is van regels waarvoor alternatieven aanwezig zijn. 
Zou dit zo zijn, dan is de postconventionele oordeelsstructuur weinig meer dan een con-
ventie van een specifieke (sub)cultuur. De postconventionele oordeelsstructuur is dan het 
habitueringsresultaat van een initiatie in een cultuurspecifieke conventie. De post-con-
ventionele oordeelsstructuur is dan een inhoud van de conventionele oordeelsstructuur. 
Wat is de relatie tussen de initiatie in inhouden van een rationaliteitsvorm en de ontwik-
keling van de principes die de kritische toetsing van conventies mogelijk maken? 
We moeten een onderscheid maken tussen de inhouden van een rationaliteitsvorm 
(bv.: de morele regels) en de principes die bepalen hoe we (stilzwijgend) tegen deze in-
houden aankijken (bv.: de morele oordeelsstructuur: de conceptualisering van wat morele 
regels zijn). Er zijn verschillende manieren om tegen morele regels aan te kijken, bijvoor-
beeld: de conventionele oordeelsstructuur waarin geen onderscheid gemaakt wordt tussen 
conventies en juiste morele regels, en de post-conventionele oordeelsstructuur waarin 
conventies op hun juistheid getoetst worden door een toepassing van het universaliseer-
baarheidscriterium. Op beide niveaus wordt het morele oordelen gestructureerd door een 
systeem van principes (de conceptualisering van wat een juiste morele regel is) dat de 
toetsing mogelijk maakt. Deze voorwaarden van toetsing kunnen zelf voorwerp van 
toetsing worden. Zoals gezegd, ook deze toetsing steunt op een niet-getoetst systeem dat 
de toetsing mogelijk maakt. De vraag is of de reeks van toetsingen uitkomt bij een punt 
waar geen verdere gronden gegeven kunnen worden omdat men zich moet beroepen op 
een conventie (dat wil zeggen: alternatieve evidentiesystemen zijn mogelijk; de keuze 
voor het geprefereerde evidentiesysteem is supra-rationeel: 'hier kies ik voor', 'zo doe ik 
nu eenmaal' of bij een punt waar geen verdere gronden voor het van kracht zijnde eviden-
tiesysteem gegeven kunnen worden omdat alternatieven ontbreken. 
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Als het eerste alternatief juist is, dan is er geen reden meer om een onderscheid te ma-
ken tussen de principes die bepalen hoe we tegen conventies aankijken en de conventies 
zelf. We hebben dan ook geen reden meer om een kwalitatief onderscheid te maken tus-
sen de verschillende principes. De principes zijn in laatste instantie gelijkwaardige, wille-
keurige conventies, waarin we gesocialiseerd zijn of waarvoor we in een supra-rationele 
decisie voor gekozen hebben. 
Ik meen echter dat er redenen zijn om de voorkeur aan het tweede alternatief te geven. 
Ten eerste: de keuze tussen de verschillende principes (d.w.z.: conceptualiseringen van de 
relatie tussen conventies en goede redenen) wordt niet bepaald door een conventionele 
regel, waarvoor alternatieven beschikbaar zijn. De rechtvaardiging loopt uit op een ver-
wijzing naar een evidentiesysteem waar we niet buiten kunnen, namelijk de regel van in-
consistentie-reductie. Dit systeem is niet getoetst, maar ook niet niet-getoetst. Deze regel 
kunnen we overtreden, alternatieven zijn echter niet voorhanden. Als zo'n alternatief er 
zou zijn, dan zouden we dit alternatief kunnen toetsen. In deze toetsing zouden we echter 
weer van het non-contradictie-pnncipe gebruik maken. Ten tweede: principes en conven-
ties vallen niet met elkaar samen. Zelfs het principe dat conventies geldig zijn omdat het 
conventies zijn, is zelf geen conventie. Principes hebben betrekking op conventies, ze be-
palen hoe we conventies opvatten. Het pnncipe van het conventionele oordelen maakt de 
overdracht van conventies mogelijk. Dit betekent dat principes niet als conventies kunnen 
worden overgedragen. Uit de bewering dat de conventionele oordeelsvorm een voorwaar-
de is voor de ontwikkeling van de post-conventionele oordeelsvorm, volgt niet de conclu-
sie dat een post-conventionele oordeelsstructuur als inhoud kan worden overgedragen. 
Initiatie in tradities is een noodzakelijke voorwaarde voor de ontwikkeling van de prin-
cipes die ons in staat stellen om conventies te toetsen. De verwerving van post-conventio-
nele oordeelsprincipes is geen reflex van de omgeving, maar het resultaat van een /eer-
proces. Nadat we zijn geïnitieerd in conventies in een stadium waarin we het principe 
toepassen dat conventies geldig zijn omdat het conventies zijn, wordt ingezien dat dit 
principe vastloopt in inconsistenties. We moeten dus betwijfelen of, zoals Peters meent, 
de initiatie in kritische tradities een noodzakelijke voorwaarde is voor de ontwikkeling 
van een post-conventionele oordeelsstructuur. Het kind dat de principes van het autono-
me, kritische oordelen en argumenteren overneemt door geïnitieerd te worden in kritische 
tradities, leert op een kwantitatief-inhoudelijke wijze conventies. Hier is geen sprake van 
conceptualiseringsontwikkeling, van een constructivistisch leren van principes. Het con-
ventioneel lerende en oordelende kind dat de principes van de 'kritische tradities' interna-
liseert, doorziet de pointe van deze principes niet. Het kan deze pointe nog niet door-
zien.27 Als de standaards van een kritische traditie geleerd worden, dan worden deze 
standaards niet geaccepteerd omdat het conventies zijn, maar omdat een acceptatie van 
27 Мел кал zich zelfs afvragen of een initiatie in de principes van kritische tradities de ontwikkeling van deze pnn-
cipess zelfs кал blokkeren Hoe кал het individu nog leren inzien dat de conventionele oordeelsvorm niet houdbaar is, 
als hij in de toepassing van deze oordeelsvorm de post-conventionele principes als conventies opvat9 Anderzijds kan 
geargumenteerd wolden dat zo'n initiatie de ontwikkeling кал vergemakkelijken Als de conventionele oordeelsvorm 
als problematisch wordt ervaren, beschikt het in principe al over de probleemoplossing Dat probleem wordt opgelost 
zodra hij de pointe van de principes doorziet. Op dat moment wordt, bij wijze van spreken, een conventie tot principe 
getransformeerd, dal 'pnncipe' komt nu m еел ander licht te staan. 
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deze standaards een cognitief probleem oplost dat inherent is aan de standaards die het 
conventionele oordelen en argumenteren dragen. 
Dit betekent dat de latere structuur niet voortkomt uit en herleidbaar is tot een eerdere 
structuur. Omdat een nieuwe structuur geleerd wordt in de interactie tussen een van 
kracht zijnde structuur en de omgeving, kan de ontwikkeling niet begrepen worden als 
een ontsluiting van een structuur die al in de oude en uiteindelijk al in de initiële structuur 
ligt opgesloten. Wel is het zo dat een van kracht zijnde structuur bepaalt wat later moge-
lijk is. Dat mogelijkheden worden ontsloten en uitgesloten in een van kracht zijnde struc-
tuur, houdt niet in dat latere structuren in eerdere liggen opgesloten. Het kan ook niet ont-
kend worden dat de ontwikkeling start met een aangeboren initiële structuur die ontwik-
kelingsmogelijkheden conditioneert en limiteert, bijvoorbeeld een structuur die de inter-
actie waarin nieuwe structuren geleerd worden, mogelijk maakt. De initiële structuur is 
zelf niet het resultaat van interactie en leeractiviteiten, maar maakt deze wel mogelijk. 
4. De pedagogische relatie en de ontwikkeling van rationaliteitsstructuren 
Ik meen dat het mogelijk is om op basis van de in de vorige twee paragrafen ontwikkelde 
gedachten de paradox van de pedagogische relatie op te lossen. Ik ga als volgt te werk. 
Eerst zet ik kort uiteen wat ik versta onder 'persoonlijke relatie'. Vervolgens leg ik kort uit 
waarom 'pedagogische relatie' een conceptuele paradox is. Ten slotte formuleer ik de 
genetisch-structuralistische oplossing van deze paradox. 
4.1 De concepten 'pedagogische relatie' en 'persoonlijke relatie' 
De 'pedagogische relatie' (zie inleiding en hfst. 4.2) is een persoonlijke relatie. Wat ver-
staan we daaronder? 
In het dagelijkse taalgebruik verwijzen we met de term 'persoonlijke relatie' veelal 
naar 'face to face'-relaties waarin mensen elkaar van naam en aangezicht kennen. Soms 
reserveren we de term 'persoonlijke relatie' voor die relaties waarin mensen op een infor-
mele en vertrouwelijke of zelfs intieme manier met elkaar omgaan. De relatie met een 
goede kennis, een vriend(in), of je partner zijn dan voorbeelden van persoonlijke relaties 
(Hirst & Peters, 1979, p. 93; Wilson, 1988, p. 98). 'Onpersoonlijk' zijn dan relaties waarin 
mensen elkaar niet bij naam en toenaam kennen of die situaties waarin mensen op een 
formele manier met elkaar omgaan. 
Ik ga van een ruimere betekenis van de term 'persoonlijke relatie' uit. Van een 'per-
soonlijke relatie' is sprake in het geval in een situatie mensen tegenover elkaar de par-
ticiperende of persoonlijke attitude innemen (Strawson, 1982; Downie et al., 1974, p. 
137,139 v.). Deze houding wordt ingenomen als aan twee voorwaarden wordt voldaan. 
In de eerste plaats dient men elkaar op te vatten als personen, als morele en rationele 
individuen die oordelen en handelen op basis van een eigen perspectief op de werkelijk-
heid. 'Onpersoonlijk' zijn die relaties waarin een subject de objectiverende attitude in-
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neemt. Dat wil zeggen, die situaties waarin de ander of het andere niet gezien wordt als 
een persoon die zichzelf bestemt en regels volgt, maar als een 'ding' dat causaal bepaald 
wordt door antecedente gebeurtenissen (Downie et al., 1974, pp. 139-142). Als we tegen-
over iemand de persoonlijke attitude innemen, dan zien wij hem als een persoon die han-
delt op een wijze die vraagt om een 'purposive explanation'. Wat hij doet en zegt nemen 
we serieus. We nemen aan dat zijn handelingen consequenties zijn van overwegingen en 
te verantwoorden beslissingen (Downie et al., 1974, p. 140). Ook in het geval mensen el-
kaar niet bij naam en toenaam kennen, elkaar haten, op een formele door rollen bepaalde 
wijze met elkaar omgaan, kan er dus van een persoonlijke relatie sprake zijn. Bijvoor-
beeld: de relatie tussen anonieme automobilisten die op hun voorhoofd wijzen, is een per-
soonlijke relatie, terwijl de relatie tussen boer Pieters en zijn lievelingskoe Qara-7 een 
onpersoonlijke relatie is. 
In de tweede plaats is vereist dat individuen die in een persoonlijke relatie tot elkaar 
staan, elkaar begrijpen. Deze eis vooronderstelt de zojuist genoemde eis: 'personen be-
grijpen' vereist 'weten wat personen zijn' (Hamlyn, 1983b, pp. 237-238). Maar deze laat-
ste eis is niet voldoende. Men moet niet alleen weten dat de ander een persoon is die oor-
deelt en handelt op basis van perspectieven. Men moet ook deze perspectieven kennen. 
Men moet begrijpen hoe de ander begrijpt. In een persoonlijke relatie zijn mensen in staat 
zich in eikaars perspectief te verplaatsen. 
Deze eis volgt mijns inziens uit ten eerste de premisse dat in een persoonlijke relatie 
mensen elkaar als personen begrijpen, en ten tweede de definiërende kenmerken van het 
begrip 'persoon'. Een 'persoon' denkt, oordeelt, en handelt op basis van concepten van de 
werkelijkheid (zie hfst. 5). Als we iemand proberen te begrijpen, dan proberen we dus de 
concepten te begrijpen die aan zijn gedachten, ervaringen, en oordelen ten grondslag lig-
gen. We proberen ons te verplaatsen in zijn perspectief op de werkelijkheid, in zijn defi-
nities van de werkelijkheid. Kortom: onder een 'persoonlijke relatie' versta ik een verhou-
ding tussen individuen, die elkaar opvatten als personen en eikaars uitingen verstaan. 
Enkele kanttekeningen zijn hier van belang. Ten eerste: uit deze begripsbepaling volgt dat 
een ontwikkeling van sociaal-cognitieve concepten een voorwaarde is voor het ontstaan 
van een persoonlijke relatie. Men moet weten dat de ander een persoon is en dus ook wat 
een persoon is. Voorts zijn conceptuele ontwikkelingen vereist die het individu in staat 
stellen om zich te verplaatsen in het perspectief van de ander op de werkelijkheid. 
Ten tweede: om iemand in een persoonlijke relatie persoonlijk te kunnen begrijpen, is 
vereist dat de actoren over gemeenschappelijke concepten beschikken. In een persoonlij-
ke relatie begrijpen de actoren elkaar op basis van een gemeenschappelijke leefwereld 
(Berenson, 1981). In de interpretatie van andermans uitingen en handelingen maken we, 
net als in de observatie van de fysische realiteit, gebruik van de concepten waarover we 
beschikken. Concepten maken bepaalde interpretaties en observaties mogelijk, maar be-
grenzen deze ook (zie hfst. 1). 'The beliefs and intentions which a person can have are 
limited by the concepts at his disposal just as much as are the observations which he can 
make.' (Langford, 1978, p. 31). In het interpreteren van interpretaties spelen, net als in het 
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observeren van observaties, twee reeksen van concepten een rol: die van de persoon die 
observeert of interpreteert, en die van degene wiens observaties of interpretaties geobser-
veerd of geïnterpreteerd worden (Langford, 1978, p. 31). Een accurate interpretatie ver-
eist dat de concepten in de te interpreteren observaties en interpretaties deel uitmaken van 
het conceptuele apparaat van degene die deze interpreteert 
Ten derde: vereist is natuurlijk niet dat in een persoonlijke relatie personen op een 
expliciet-reflexieve manier weten wat een persoon is, dat de ander een persoon is en wel-
ke de concepten en perspectieven zijn op basis waarvan geoordeeld en gehandeld wordt. 
Voldoende is dat men dit op een impliciete en pre-reflexieve manier weet In tal van ge-
vallen gaan mensen met elkaar om, zonder dat ze zich bewust zijn van het feit dat ze el-
kaar opvatten als personen. Ze doen het echter wel. 
Ten vierde: het zal duidelijk geworden zijn, dat ik een formeel, bijna Onpersoonlijk' 
aspect van de persoonlijke relatie aan de orde stel, namelijk de ontwikkeling van de 
relatie waarin mensen elkaar verstaan als personen. Dit aspect maakt andere, meer 
'persoonlijke' typen van persoonlijke relatie mogelijk. Downie et al. onderscheiden drie 
'possible ways of looking at human beings'. In de eerste plaats de situatie waarin mensen 
ten opzichte van elkaar de persoonlijke attitude innemen. Men vat elkaar op als personen, 
'as generic human selves or persons as such'. In het tweede type van persoonlijke relatie 
vatten personen elkaar op als behorend tot een specifieke klasse van personen. Individuen 
zien elkaar in de termen van bijvoorbeeld hun beroep of hun activiteiten. Tenslotte is er 
nog de persoonlijke relatie waarin individuen opgevat worden als specifieke individuen. 
'Viewed in this way they are regarded neither as "persons as such" nor as "persons of this 
kind" but rather as "this particular person rather than that one".' (Downie et al., 1974, p. 
137). Deze drie typen sluiten elkaar niet uit. De persoonlijke relaties van het tweede en 
het derde type veronderstellen de persoonlijke relatie van het eerste type. 'Elkaar opvatten 
als leden van de klasse personen' maakt het mogelijk om elkaar op te vatten als personen 
die tot een specifieke klasse van personen behoren en als specifieke personen. 
Ten vijfde: ik ga er dus van uit dat het mogelijk is om in algemene termen te praten 
over de ontwikkeling van de persoonlijke relatie. Dit wordt door sommigen betwijfeld: 
omdat de ontwikkeling van de persoonlijke relatie een zaak van de personen in kwestie 
zelf zou zijn, zou het niet mogelijk zijn om in algemene termen over deze ontwikkeling te 
spreken (zie hfst. 5).28 Het is waar dat de persoon zelf in de loop van zijn ontwikkeling 
28 In de geesteswetenschappelijk-pedagogische literatuur wordt de pedagogische relatie opgevat als eoi ik-jij-relatie 
tussen één volwassene en één kind. Omdat het kmd een 'meehandelend (dat wil zeggen mee- of tegenwerkend) subject' 
is (ten aanzien van wat er met hem gebeurt of wat er van hem verlangd wordt neemt het kmd stelling), is vereist dat 
kind en opvoeder eikaars individuele mogelijkheden en eigenaardigheden kennen 'Das erzieherische Verhältnis ist ein 
gegenseitiges SlcUungnchmen und zwar jeweils zu dem, was der Andere ist, fordert oder braucht.' (Danner, 1985, ρ 
261) Indien men de pedagogische relatie zo opvat, valt ex over deze relatie en haar ontwikkeling weinig algemeens op 
te merken Structuur en ontwikkeling zijn afhankelijk van de individuele persoonlijke eigenschappen, omstandigheden, 
en levenslopen. Tal van auteurs hebben op basis van deze begripsbepaling van de pedagogische relatie opgemerkt, dal 
de term pedagogische relatie' een anachronisme is Ik-jij-relaties zijn m de moderne tijd geen regel maar uitzondering 
Professionele opvoeders worden geconfronteerd met groepen en met met individuen. In tal van gevallen (het groot­
schalige onderwijs) kent men eikaars naam met, laat staan eikaars individuele mogelijkheden en achtergronden. Som­
migen menen dat van een opvoeder/onderwijsgevende die met met één, maar met vele kinderen te maken heeft, met 
meer geiist mag worden dat er een pedagogische relatie tussen hem en het kind bestaat Mijns inziens zijn twee opmer-
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een steeds grotere rol gaat spelen in het (kwalitatieve) leren van rationaliteitsstructuren. 
Het zijn deze structuren die de persoonlijke relatie structureren; het is dus deze ontwik-
keling die de ontwikkeling van de structuur van de persoonlijke relatie tot stand brengt. 
Toch gaat het in deze ontwikkeling in eerste instantie om een ontwikkeling van de voor-
waarden van de persoonlijke relatie. Deze voorwaarden zijn in beginsel a-, voor-, en zelfs 
bovenpersoonlijk. Het gaat hier om voorwaarden van een ontwikkeling die alle personen 
met elkaar delen, en die de subjectiviteit en de intersubjectiviteit in een persoonlijke rela-
tie eerst mogelijk maken. 
De ontwikkeling van de persoonlijke relatie wordt enerzijds steeds 'persoonlijker' in 
die zin dat het individu door de verwerving van meta-cognitieve vennogens steeds meer 
in staat wordt gesteld om deel te nemen aan deze ontwikkeling en daarover autoherme-
neutisch te rapporteren. Anderzijds - Peters wijst daarop (Peters, 1972a, p. 56, 58; verg. 
Langeveld, 1979, p. 63) - wordt de ontwikkeling steeds 'onpersoonlijker'. In de loop van 
de ontwikkeling wordt het oordelen en argumenteren steeds meer bepaald door publieke 
standaards, en gaan subjectieve voorkeuren en projecties een steeds kleinere rol spelen. 
42 Persoonlijke relatie - doel en medium van de opvoeding 
Op basis van deze begripsbepaling van 'persoonlijke relatie' kunnen we stellen dat de per-
soonlijke relatie doel en, voor een groot gedeelte van de ontwikkeling van het kind, een 
belangrijk medium van de opvoeding is. Doel, omdat het kind niet met concepten en 
overtuigingen ter wereld komt die het in staat stellen om anderen te begrijpen, en met hen 
een persoonlijke relatie aan te gaan. Mede door opvoeding worden de concepten verwor-
ven waardoor het kind in staat gesteld wordt om de fysische, de sociale, en de individuele 
wereld te begrijpen (Oelkers, 1986; Peters, 1972a, 1974, p. 389 v.; Hirst & Peters, 1979). 
De mogelijkheid om met anderen een persoonlijke relatie aan te gaan is mede afhankelijk 
van opvoeding en ontwikkeling. 
Tegelijkertijd is de persoonlijke relatie echter een belangrijk medium van de opvoe-
ding. Vanaf het moment dat het kind, na een voorbereidende socialisatiepenode, een talig 
wezen geworden is en besef heeft gekregen van zichzelf, de fysische en de sociale reali-
teit, steunt de opvoeding op een persoonlijke relatie. Ze bestaat uit sociale (veelal talige) 
handelingen. Enerzijds is daarbij vereist dat het kind de opvoeder begrijpt. De opvoedc-
ling moet begrijpen wat de opvoeder doet en zegt, en wat deze van hem verwacht. Ander-
zijds is vereist dat de opvoeder het kind begrijpt. Alleen als aan deze twee voorwaarden 
langen hier van belang Ten eerste: op grond van een historische beschrijving van de depersonalisatie van opvoeding en 
onderwijs mag met zonder meer de normatieve conclusie getrokken worden dal 'pedagogische relatie' een archaïsche 
temi is die uit de pedagogische taal verwijderd kan worden Indien met goede redenen duidelijk gemaakt kan worden 
dat Vertrouwelij'ke' ik-jij-relalies voorwaarden zijn voor geslaagde opvoeding en onderwijs, dan is de theone van de pe-
dagogische relatie een instrument waarmee moderne vonngevmgen en beleidsbeslissingen bekritiseerd kunnen worden. 
Ten tweede m de geesteswetenschappelijke opvatting over de pedagogische relatie wordt over het hoofd gezien dat 
ook 'onpersoonlijke' anonieme relaties tussen personen persoonlijke relaties zijn. Men veronderstelt dal het kind een 
autonoom subject is dal met een opvoeder een ¡k-jij-relatie aangaat. Over het hoofd gezien wordt dat zon relatie een 
ontwikkeling van voor- of bovenpenoonlijke structuren verast die de persoonlijke relatie in engere zin mogelijk maakt 
Anders gezegd, de persoonlijke relatie m engere zm vooronderstelt een (ontwikkeling van een) persoonlijke relatie m 
wijdere zm. 
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voldaan is, kunnen pedagogische handelingen effectief zijn en bijdragen aan de ontwik-
keling van de redelijkheid en het begripsvermogen van het kind. 
Of we de vroegkinderlijke opvoeding en ontwikkeling mogen zien als een persoonlijke 
relatie waarin opvoeder en kind elkaar persoonlijk begrijpen, is een punt van discussie. 
Aan de ene kant: voor zover we dat kunnen weten, nemen we aan dat op dit niveau er 
nog geen sprake kan zijn van een persoonlijke relatie. 'At this level the concepts of "per-
sonal relationships" and of "personal relations" cannot get a grip; for there is no proper 
identification of individuals.' (Peters, 1974, p. 409). De pasgeborene beschikt nog niet 
over de reeks van concepten die een conditio sine qua non vormen voor de mogelijkheid 
van persoonlijke relatie: 'ik', 'wereld', 'persoon', 'ander'. Het heeft nog geen besef van het 
bestaan van anderen, laat staan dat het weet dat anderen andere perspectieven hebben, 
laat staan dat het weet welke deze perspectieven zijn. Een zekere sociaal-cognitieve ont-
wikkeling lijkt aan het ontstaan van (het begin van) een persoonlijke relatie, waarin acto-
ren elkaar als personen begrijpen, vooraf te gaan (Selman, 1984). 
Hoe kunnen we er zo zeker van zijn dat pasgeborenen nog niet over concepten be-
schikken die hen in staat stellen om een persoonlijke relatie met anderen aan te gaan? We 
hebben noch door observatie noch door retrospectie rechtstreeks toegang tot de mentali-
teit van het kind (zie hfst. 5). Bovendien: omdat de klasse van woorden en de klasse van 
concepten niet met elkaar samenvallen (zie hfst. 1), mogen we uit de observatie dat de 
pasgeborene nog niet in staat is tot propositioneel taalgebruik, niet de conclusie afleiden 
dat het pre-linguïstische kind nog niet over concepten beschikt. 
Betekent dit dat de vraag of pre-linguïstische kinderen over concepten beschikken 
niet te beantwoorden is? Mijns inziens rest er een principieel argument voor de these dat 
pre-linguïstische kinderen niet vanaf het moment van hun geboorte over de concepten 
beschikken die het persoon-zijn mogelijk maken. Personen beschikken over het concept 
'persoon' en over concepten van de werkelijkheid. Aan het hebben van concepten gaat een 
conceptformatie vooraf die tijd kost en start met het geboren worden in de wereld. Deze 
conceptformatie gaat aan het persoon-zijn en de persoonlijke relatie vooraf (Langford, 
1985, pp. 159-192). 
Anderzijds: in de vroegkinderlijke opvoeding wordt - contrafactisch - het kind aange-
sproken en behandeld alsof het al in staat is om in een persoonlijke relatie de opvoeder 
persoonlijk te begrijpen (Shotter, 1974; Spiecker, 1982, 1983; Kaye, 1982). Niemand zal 
ontkennen dat deze praktijk, waarin vooruitgelopen wordt op een (gewenste) toekomstige 
situatie waarin persoonlijke relatie en persoonlijk begrijpen reële mogelijkheden zullen 
zijn, constitutiefis voor de ontwikkeling naar deze situatie (Hamlyn, 1983b). Mogen we 
daarom de vroegkinderlijke opvoeding een persoonlijke relatie noemen? De constatering 
dat opvoeders (op een niet-gespeelde en doorgaans niet-reflexieve wijze) het kind aan-
spreken en behandelen als een persoon die in staat is om opvoeders in een persoonlijke 
relatie persoonlijk te begrijpen, is geen doorslaggevend argument. Sommige mensen 
spreken ook hun huisdieren aan alsof deze personen zijn. Toch is het onzin om de relatie 
tussen mens en huisdier om deze reden een persoonlijke relatie te noemen. 
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Vanzelfsprekend mogen we uit de analyse dat het hier in de strikte zin van het woord 
niet gaat om een persoonlijke relatie, niet de conclusie afleiden dat de vroegkinderlijke 
opvoeding een praktijk is die in niets verschilt van de omgang tussen personen en huis-
dieren, bijvoorbeeld de dressuur van een hond. Voor zover we weten kan het kind wel 
een persoon worden, en het huisdier niet. Per implicatie mogen we aannemen dat de 
vroegkinderlijke opvoeding iets anders is dan pure conditionering. Om dit verschil niet 
over het hoofd te zien, zouden we er wellicht wijs aan doen, om de vroegkinderlijke op-
voeding op te vatten als een pre-persoonlijke relatie. 
4.3 De 'persoonlijke pedagogische relatie'als conceptueel probleem 
De vraag is natuurlijk hoe de persoonlijke relatie tegelijkertijd doel en medium van de 
opvoeding kan zijn. Enerzijds: opvoedelingen en opvoeders begnjpen op pnncipieel 
andere wijzen de fysische, de sociale, en de individuele realiteit. We moeten dit in de 
pedagogiek vooronderstellen - anders is opvoeding niet nodig. Anderzijds: opvoedelingen 
en opvoeders moeten elkaar begrijpen. Ook dit moeten we vooronderstellen - anders is 
opvoeding niet mogelijk. Als we deze twee vooronderstellingen bij elkaar voegen, dan is 
de vraag onvermijdelijk: hoe zijn opvoeders en kinderen in staat om elkaar te begrijpen, 
als zij op verschillende wijzen de fysische, de sociale, en de individuele wereld opvatten? 
Voor beiden geldt, zij het op verschillende wijzen, de simpele evidentie: als jij op een 
essentieel29 andere manier de wereld opvat dan ik, dan kan ik niet weten hoe jij de we-
reld opvat, en ben ik niet in staat om je te begrijpen (Woodfield, 1987, p. 25). In gevallen 
waar spreker en hoorder niet over dezelfde concepten beschikken, is het niet mogelijk om 
elkaar accuraat te begrijpen. De 'toegang tot de ander' is dus voor beide partijen een pro-
bleem. 
De paradox kan ook anders geformuleerd worden. Enerzijds moet aangenomen wor-
den dat de persoonlijke relatie tussen opvoeder en kind gebaseerd is op een gemeen-
schappelijke leefwereld, een intersubjectief kader van concepten en overtuigingen. Een 
zekere symmetrie is een voorwaarde voor de mogelijkheid van communicatie. Ander-
zijds is vereist dat kind en opvoeder in verschillende leefwerelden leven. Asymmetrie is 
29 Essentieel, met totaal anders Als we aannemen dat conceptuele continuïteit totaal afwezig is, dan is geen enkele 
vorm van соішпшисаце mogelijk Dat er conceptuele ontwikkeling en conceptuele diversiteit is, betekent met dat deze 
niet gepaard kan gaan met bepaalde vormen van conceptuele continuïteit In hoofdstuk 3 heb ik uiteengezet dat het ab-
solute developmentalisme een onhoudbare positie is In de verkondiging en verdediging van de these dat er conceptuele 
diversiteit is, wordt gebruik gemaakt van 'constante' concepten die de differenties en de ontwikkelingen overstijgen In 
de beschrijving van diversiteit en ontwikkelingen wordt het bestaan van conceptuele coniinuitcit eveneens veronder-
steld Geargumenteerd kan worden dat de conceptuele ontwikkeling en diversiteit betrekking heefl op de betekems-
kemen' van 'open' concepten, waarvan de bctekems'rand' met aan een ontwikkeling onderhevig is In hoofdstuk 4 heb 
ik van dit inzicht gebruik gemaakt m de formulering van de hypothese dat communicatief handelen met identiek is met 
opvoedmg, maar wel opgevat kan worden als het doel en de basis van de opvoeding Doel, omdat in en door opvoedmg 
de voorwaarden tot stand komen die een symmetrische relatie tussen actoren mogelijk maakt Door opvoedmg worden 
de werkelijkheidsdefmities ontwikkeld die het communicatieve handelen (met de mogelijkheid om, m het geval van een 
dissensus, m een 'Diskurs' de consensus te herstellen) mogelijk maken Basis, omdat de communicatie waarm men een 
dergelijke symmetne tracht te realiseren (het opvoedmgsgesprek), geschraagd wordt door primitieve concepten die op-
voeder en opvoedebng met elkaar delen. 
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de voorwaarde van de noodzaak van opvoeding. Opvoeding is dan ook, met een woord 
van Langeveld, een 'dialectiek tussen twee leefwerelden' (Langeveld, 1979, p. 8 v.; zie 
ook Langeveld, 1969, p. 110). In en door opvoeding ontstaat er een gemeenschappelijke 
leefwereld. De vraag is dus: hoe is een persoonlijke relatie tussen opvoeder en kind mo-
gelijk? Is de communicatie tussen opvoeders en kinderen eigenlijk niet per definitie een 
schijncommunicatie vol met misverstanden over en weer, waarbij beiden eikaars uitingen 
en handelingen vervormen op basis van kwalitatief en essentieel verschillende verstaans-
categorieën (verg. Langford, 1978, pp. 35-38)?30 
Het is evident dat het de opvoeder is, die zich moet aanpassen aan de verstaanscate-
gorieen van het kind. Het is irreëel om van het kind te verwachten dat het toegang heeft 
tot de werkelijkheidsdefinities van de volwassene - het kent deze nog niet, en kan zich 
dus nog niet verplaatsen in de wijze waarop volwassenen zich een voorstelling maken 
van de verschillende aspecten van de werkelijkheid. Het is de opvoeder die, in diens be-
middeling tussen 'de wereld van het kind' en 'de wereld van de volwassenen', moet vol-
doen aan de 'decentreringseis' (Van Haaften et al., 1986).31 De persoonlijke relatie wordt 
aan de ene kant bepaald door de verstaanscategorieen waarover het kind beschikt - zijn 
definities van de werkelijkheid - en aan de andere kant door het vermogen van de opvoe-
der om woorden en daden op deze verstaanscategorieen af te stemmen.32 Daarbij dienen 
we ons te realiseren dat het kind de woorden en daden van de opvoeder, of deze nu wel of 
met in staat is om de vorm en de inhoud van zijn doen en spreken op de kinderlijke ver-
staanscategorieen af te stemmen, interpreteert als die manier van opvoeding die correleert 
30 Schorr spreekt over het 'Vcrstchensdefizit' Opvoeding steunt als mogelijkheid op de mogelijkheid om op een 
accurate wijze de intenties, de handelingsplannen, en wereldinterpretaties van de ander te interpreteren De vraag is nu 
hoc de toegang tot de ander (en dus opvoeding) en de 'OberbrUckung der Differenz von Individuen' mogelijk is, als 
volwassene en kind op basis van verschillende werelddefinities m verschillende werelden leven (Schorr, 1986, ρ 39, 
verg Oclkcrs, 1986, ρ 198 ν ) Dit probleem moet oplosbaar zijn 'Defizit heißt nicht logische Unmöglichkeit, heißt 
auch nicht naturgesetzliche Unmöglichkeit, denn Verstehen findet ja statt ' (Schorr, 1986, ρ 13) 
31 Dit betekent met dal de volwassene volledig 'door de knieën moet' Van het kind mag verlangd worden dat het 'op 
zijn tenen gaat staan' In de opvoedmg wordt er gemorreld aan de grenzen van de kennis en het begnpsvermogen van 
hel kind In de decentreringseis moet de opvoeder dus voldoen aan èn de passmgseis èn de spanningseis (Van Haaften 
et al, 1986) Enerzijds is er de in de pedagogiek algemeen geaccepteerde, reeds door Kerschenstemer geformuleerde 
eis dat er een gelijkheid dient Ie zijn tussen de structuur van de leerslof en het ontwikkelingsniveau van het kind De 
leerstof moet geleerd kunnen worden Anderzijds is •Überforderung' een principe van het pedagogisch handelen (verg 
Kramp, 1984) De leerstof moet nog niet geleerd zijn Wordt aan één van deze eisen met voldaan, dan is er sprake van 
respectievelijk overvraging of ondervraging van het kind 
32 Door zijn (taal)handelingen op de verstaanscategoneën van het kind af te stemmen, stelt de opvoeder het kind in 
staat om hem te begrijpen, en maakt hij een persoonlijke relatie mogelijk Dit betekent natuurlijk niet dat het kind in 
staat gesteld wordt om de opvoeder volledig te begrijpen Het verstaan is partieel, omdat het kind de overwegingen van 
de opvoeder (de motieven en de 'achtergrondkennis') die de decentrane structureren, nog met kan doorgronden 
Met andere termen heeft Buber reeds lang geleden hetzelfde inzicht geformuleerd Anders dan m de vriendschap is 
de 'Umfassung' in de pedagogische relatie eenzijdig Van de opvoeder moei verlangd worden dat hij liei opgevoed-
worden van de opvoedeling' ervaart Het kind kan echter tiet opvoeden van de opvoeder niet ervaren' 'De opvoeder 
staal aan beide einden van de gemeenschappelijke situatie, de opvoedeling slechts aan één ' (Buber, 1970, ρ 39) Het 
kind is met m staal de beweegredenen van de opvoeder te begrijpen, de pedagogisch competente volwassene daarente­
gen is in staal om te begrijpen hoe het kind zijn uitingen en handelingen opval Gelet op deze asymmetrie kan de relatie 
tussen een opvoeder en een kind nog met een vriendschappelijke, vertrouwelijke, wederkerige relatie zijn De 'Umfas­
sung kan nog met wederkerig zijn Pas door opvoedmg worden dergelijke relaties mogelijk gemaakt 
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met zijn actuele leerniveau. De vraag is hoe de opvoeder begrip kan krijgen van de wijze 
waarop kinderen de werkelijkheid opvatten. 
4.4 Reconstructie van de ontwikkeling van rationaliteitsstructuren 
Kan de opvoeder door een combinatie van de observatie van uitingen van kinderen en re-
trospectie van zijn eigen kindertijd zich een accurate voorstelling maken van de schema's 
die aan het kinderlijke waarnemen, denken, en ooidelen ten grondslag liggen? Hier is een 
moeilijkheid (zie hfst. 3.4). De discontinuïteit in de ontwikkeling van de conceptuele 
schema's die bepalen hoe men de werkelijkheid opvat, gaat gepaard met amnesie en ver-
of misvorming. De opvoeder kan in de interpretatie en de retrospectie, waarin hij op zoek 
is naar de schema's die aan de ervaringen en de oordelen van het kind ten grondslag 
liggen, alleen maar de schema's toepassen die hij in zijn ontwikkeling verworven heeft 
(Hamlyn, 1979, p. 91). De schema's van de kindertijd zijn ofwel vervangen door nieuwe -
als dit het geval is, dan is er sprake van amnesie - ofwel daarin opgenomen - als dit het 
geval is, is er sprake van vervorming; het oude schema functioneert in een nieuw geheel 
en is dus het oude niet meer. De opvoeder interpreteert de uitingen van het kind met zijn 
actuele categorieën, en vervormt ze dus zo dat ze binnen deze schema's passen (verg. 
Elias, 1982, pp. 58-65). 
Mijns inziens zijn we voor de reconstructie van de ontwikkeling van de persoonlijke 
relatie, en voor de ontwikkeling van het vermogen om de vorm en de inhoud van de op-
voeding af te stemmen op het begripsniveau van het kind, aangewezen op de reconstruc-
tie van de (ontwikkeling van de) verstaanscategorieën of conceptuele schema's die 'achter' 
de uitingen van het kind liggen. 
Het is deze rationaliteitsstructuur die bepaalt hoe het kind leert en hoe het kind uitin-
gen van anderen begrijpt. Rationaliteitsstructuren zijn leerniveaus. De verschillende leer-
niveaus correleren met verschillende modi van opvoeding. Er kunnen dus verschillende, 
elkaar opvolgende niveaus van met elkaar samenhangende leerniveaus en modi van op-
voeding onderscheiden worden. De ontwikkeling van een rationaliteitsstructuur bepaalt 
dus de ontwikkeling van de structuur van de persoonlijke relatie (Peters, 1974). De op-
voeder die zich bewust is van deze verschillende leerniveaus in de ontwikkeling van de 
structuur van het oordelen stemt, indien hij deze ontwikkeling wenst te bevorderen en ef-
fectief wil optreden, de manier waarop hij het kind behandelt en aanspreekt op deze leer-
niveaus af. 
In het volgende hoofdstuk zal ik de in de vorige alinea abstract geformuleerde stelling 
toelichten met het voorbeeld van de religieuze opvoeding en de ontwikkeling van de 
structuur van het religieuze oordelen. 
5. Besluit 
In dit hoofdstuk heb ik uiteengezet hoe we in de wijsgerig-pedagogische conceptuali-
sering van de relatie tussen 'persoonswording' en 'opvoeding' winst kunnen boeken door 
rekening te houden met genetisch-structuralistische uitgangspunten en reconstructies. Het 
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genetisch structuralisme stelt ons in staat tot een begripsdifferentiatie ten aanzien van 
begrippen als 'opvoeden', 'leren', 'gezagserkenning', 'gezagsverhouding', 'kritisch denken', 
'persoonlijke relatie', 'opvoedbaarheid, en 'gezagsuitoefening'. Het gaat hier niet om ter-
men die verwijzen naar onveranderlijke eigenschappen en instituties. Omdat uitingen en 
handelingen afhankelijk zijn van conceptualiseringen die zich ontwikkelen, doen er zich 
kwalitatieve ontwikkelingen voor in de aard van de opvoedbaarheid, de gezagserkenning, 
en de autonomie van het kind. Met deze ontwikkeling correleren ontwikkelingen van de 
wijze waarop opvoeders gezag (kunnen) uitoefenen. Er zijn verschillende vormen van 
leren en opvoeding, en niveaus van persoonlijke relatie en gezagsverhouding van elkaar 
te onderscheiden. 
Naar mijn oordeel zijn in de recente formuleringen van genetisch-structuralistische 
uitgangspunten de gerechtvaardigde pedagogische bezwaren tegen de biologistische 
Piagetiaanse ontwikkelingstheorie ondervangen. Anders dan Piaget vat Kohlberg de ont-
wikkeling van een oordeelsstructuur op als een reële interactie tussen een van kracht 
zijnde structuur en structuurvreemde elementen uit de omgeving, waarbij de ontwikkeling 
voltrokken wordt door een actief reflexief en construerend subject. 
Tevens heb ik proberen duidelijk te maken dat de pedagogische theorie die Kohlberg 
c.s. aan een reconstructie van de ontwikkeling van de structuur van het oordelen verbin-
den, niet vrij is van eenzijdigheden. Bc noemde drie punten van kritiek. In de eerste plaats 
formuleren Kohlberg c.s. in hun pedagogische theorieën doorgaans slechts het doel en het 
laatste stadium van de opvoeding. In de tweede plaats wordt het belang van vormen van 
inhoudelijke opvoeding die aansluiten bij vormen van inhoudelijk leren, die gedefinieerd 
worden door de verschillende oordeelsstructuren, onderschat. En in de derde plaats wordt 
ten onrechte door Kohlberg c.s. de opvoeding beperkt tot de cognitieve factoren van de 
ontwikkeling en het functioneren van personen. 
Desalniettemin stelt het genetisch structuralisme ons in staat, zeker als we de ge-
noemde omissies compenseren, om op een meer gedifferentieerde wijze begrip te krijgen 
van de gecompliceerde relatie tussen opvoeding en persoonswording. Deze stelling heb ik 
aan de hand van twee aspecten van deze relatie uitgewerkt: de relatie tussen opvoeding en 
de ontwikkeling van autonomie, en de ontwikkeling van de persoonlijke, pedagogische 
relatie. 
In paragraaf 3 heb ik gesteld dat er tussen het genetisch structuralisme, waarin de 
ontwikkeling van rationaliteitsstructuren voorwerp van onderzoek is, en de 'philosophy of 
(liberal) education' belangrijke punten van overeenkomst zijn. Waar nodig vullen beide 
perspectieven elkaar aan. Ik heb uiteengezet dat het genetisch structuralisme een oplos-
sing biedt voor de paradox van de opvoeding: heteronomie, opgevat als: het (pre)conven-
tioneel oordelende kind invoeren door middel van habituerings- en overdrachtsprocessen 
in inhouden van tradities, is een voorwaarde voor autonomie, dat wil zeggen: het ter dis-
cussie kunnen stellen van conventies. We kunnen in de ontwikkeling van het autonome 
denken en oordelen diverse niveaus van de relatie tussen autonomie en heteronomie van 
elkaar onderscheiden. 
In paragraaf 4 heb ik uiteengezet dat het genetisch structuralisme een oplossing biedt 
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voor de conceptuele paradox hoe een persoonlijke relatie tussen een opvoedeling en een 
opvoeder mogelijk is, als beiden vanuit verschillende werkelijkheidsdefinities opereren. 
Ik heb gesteld dat er diverse niveaus in de ontwikkeling van de persoonlijke relatie van 
elkaar te onderscheiden zijn. Deze worden bepaald door de ontwikkeling van de wijze 
waarop het kind de werkelijkheid conceptualiseert en de wijze waarop de opvoeder zijn 
(taalhandelingen op deze ontwikkeling afstemt. 
In het volgende hoofdstuk wil ik de in dit hoofdstuk ontwikkelde abstracte stellingen 
toelichten aan de hand van een voorbeeld: de relatie tussen de ontwikkeling van de struc-
tuur van het levensbeschouwelijke of religieuze ooidelen en de religieuze opvoeding. 
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HOOFDSTUK 7 
RELIGIEUZE OPVOEDING EN DE ONTWIKKELING 
VAN DE STRUCTUUR VAN HET RELIGIEUZE OORDELEN 
1. Inleiding 
In het vorige hoofdstuk heb ik uiteengezet dat we een onderscheid kunnen maken tussen 
kwalitatieve opvoeding, waarin het gaat om het mogelijk maken van de leeractiviteit 
waarin het individu een nieuwe rationaliteitsstmctuur leert, en inhoudelijke opvoeding. 
Van inhoudelijke opvoeding is sprake als er inhouden worden aangeboden en geleerd. De 
vorm van de inhoudelijke opvoeding sluit aan bij de wijze waarop het kind inhouden 
leert. De verschillende rationaliteitsstructuren definiëren verschillende leerniveaus, die 
corresponderen met verschillende modi van inhoudelijke opvoeding. De aard van de 
pedagogische, persoonlijke relatie tussen opvoeder en opvoedeling wordt bepaald door 
dit leerniveau en de wijze waarop de opvoeder zijn handelen op dit niveau afstemt. In dit 
hoofdstuk wil ik deze stellingen toelichten met een voorbeeld: de religieuze opvoeding en 
ontwikkeling.1 
Vanouds wordt religieuze opvoeding opgevat als traditie-continuering. Door geloofs-
overdracht wordt het kind opgevoed tot het lidmaatschap van een religieuze groepering. 
Deze opvatdng is in onze cultuurkring ter discussie gesteld, de praktijk van geloofsover-
dracht is met name op scholen in snel tempo verdwenen c.q. aan het verdwijnen. Een 
reeks van factoren speelt daarbij een rol. De noem de belangrijkste. Veel onderwijsgeven-
den vinden het niet langer gepast om als ronselaar voor een levensbeschouwelijke groe-
1 Dit voorbeeld lijkt nogal dubieus Heligwuze opvoeding', 'religieuze autonomie', en 'religieuze ontwikkeling' zijn 
volgens velen zelftegensmjdige uitdrukkingen Omdat religieuze uitspraken niet op een rationele wijze gerechtvaardigd 
kunnen worden, zou de miüane van een kind m een religie geen opvoeding, maar indoctrinatie zijn (Kleuug, 1982, p. 
257, verg - Snook, 1972, p. 73 v., Hudson, 1973, ρ 168, Barrow, 1981, ρ ISO) De zogenaamde religieuze opvoeding 
bevordert de volwassenwording van het land met- 'Religie' wordt vereenzelvigd met een geestesgesteldheid die geken­
merkt wordt door leerstelligheid, mfantiliteit, intolerantie, weerzin legen twijfel en kntiek Wie religieus denkt is niet 
autonoom, maar heteronoom Zijn denken wordt bepaald door externe autoriteiten Door de zogenaamde religieuze 
opvoeding stagneert de menselijke ontwikkeling Religie is een doivaat van driften Religieuze uitspraken zijn irratio­
nele projecties vanuit een aanvullmgsbehoefte en expressies van subjectieve emoties van nog met volwassen mensen. 
Religie is dus een te overwinnen primitief en infantiel stadium m de ontwikkeling van het denken o v s de werkelijkheid 
en de plaats van de mens daann. In deze kntiek wordt de religie hooguit gezien als een noodzakelijke, te overwinnen 
fase m de bewustwording Religie is eoi verschijnsel dat m de emancipatie van de filosofie en de weienschappen totaal 
overwonnen ia, en dat alleen nog aangetroffen kan worden bij inboorlingen in pnnuueve culturen, achterlijken, en ach-
tsgebleven volksdelen. 
Het is duidelijk dat deze tegenwerpingen met onbesproken kunnen blijven In de loop van mijn betoog zal ik pro­
beren aan te geven hoe religieuze opvoeding, ontwikkeling, en autonomie mogelijk zijn. 
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pering op te treden. Zij wensen zich niet schuldig te maken aan indoctrinatie. Daarbij 
komt dat in veel gevallen onderwijsgevenden de levensbeschouwing moet onderschrijven 
die geacht wordt de grondslag van de instelling te zijn. Door immigratie en ontkerkelij-
king is de maatschappij en de school pluriformer geworden. Het is niet goed mogelijk om 
aan geloofsoverdracht te doen op een school met een heterogene bevolking. 
Dit alles wil niet zeggen dat geloofsoverdracht niet meer plaatsvindt. In de eerste 
plaats moeten we ons realiseren dat geloofsoverdracht thuis en op school nog altijd 
plaatsvinden, of opvoeders en onderwijsgevenden dat willen of niet. Volwassenen leven 
vanuit religieuze oriëntaties, zij dragen deze bewust of onbewust aan kinderen over. In de 
tweede plaats: in tal van milieus staat de bewuste en doelgerichte religieuze opvoeding 
thuis en op school nog steeds in het teken van geloofsoverdracht. Er zijn immigranten-
groeperingen die uit onvrede met het geseculariseerde onderwijs bijzondere scholen 
stichten waar geloofsoverdracht kan plaatsvinden. In de derde plaats: er zijn ook restaura-
tiepogingen (zie bv. Ter Horst, 1989). Op zoek naar een remedie om de ontkerkelijking te 
keren, bepleiten sommigen de noodzaak om op bijzonder-confessionele scholen de prak-
tijk van geloofsoverdracht te herstellen. Alleen in de bijzondere school die haar identiteit 
hervonden heeft, kan - zo wordt geredeneerd - de geloofsopvoeding in het kader van de 
continuering van de geloofstraditie weer een factor van betekenis zijn. 
Dit streven naar verbijzondering van de confessionele bijzondere school en haar 
pedagogiek wordt niet door iedereen toegejuicht. Voorstanders van (uitbreiding van) het 
openbare en neutrale onderwijs oordelen dat de tijd gekomen is om een tweede school-
strijd uit te vechten. Het bestaansrecht van het confessionele onderwijs dient in het open-
baar ter discussie gesteld te worden. Het is niet alleen zaak - zo reconstrueer ik de argu-
mentatie - om het aantal bijzonder-confessionele scholen te verminderen2, het gaat er 
uiteindelijk om dat de confessionele school afgeschaft wordt. Was de confessionele 
school als resultaat van de eerste schoolstrijd wellicht nog te billijken als een middel in de 
emancipatiestrijd van achtergestelde volksdelen, de bijzondere school is in onze ontzuilde 
maatschappij een anachronisme geworden (verg. Deen, 1985, p. 77 v.). In een multicultu-
rele en pluriforme maatschappij leren kinderen niet met andersdenkenden samen te leven, 
als zij in een mentaal getto opgroeien, waarin de pupillen geïsoleerd van andersdenken-
den geïndoctrineerd worden met de contingente geloofszekerheden van hun ouders en 
onderwijzers. De confessionele school, waar geloofsopvoeding hetzelfde is als geloofs-
overdracht, moet vervangen worden door de openbare school, waar kinderen kennis kun-
nen maken met tal van godsdiensten en levensbeschouwingen, onder andere door middel 
van systematische informatie van historische en encyclopedische aard over de verschil-
lende religies, godsdiensten, en levens- en wereldbeschouwingen van waaruit mensen in 
onze maatschappij leven. Zo krijgen kinderen de kans om in levensbeschouwelijk opzicht 
zelfstandig te worden en een kritische houding ten opzichte van heersende conventies te 
ontwikkelen. Het confessionele onderwijs daarentegen staat in het teken van zending en 
is er per definitie op uit om bij kinderen een bepaalde geestesgesteldheid aan te kweken 
2 Argument is hier dat de bijzonder-confessionele scholen momenteel door de nelle ontkerkelijking oververtegen-
woordigd zijn en het gegeven dat tal van (van huis uit) confessionele scholen om leerlingen Ie blijven trekken zo vo -
waierd zijn, dat zij zich m niets van de openbare school onderschaden. 
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die bijdraagt aan de continuering van een religieuze traditie. 
Het moge duidelijk zijn, dat dit meningsverschil bepaald wordt door twee tegenstrijdige 
opvattingen over wat 'geloofsopvoeding' is: het habituerings- en overdrachtsmodel aan de 
ene kant en het verhelderingsmodel aan de andere kant. In de Engelstalige literatuur 
wordt dit onderscheid aangeduid met de dichotomieën 'the way of commitment' versus 
'the way of understanding', en 'teaching in' versus 'teaching about'. 
In zowel het gewennings- als het overdrachtsmodel wordt religieuze opvoeding opge-
vat als een initiatie in een religie. In beide gevallen is het uitgangspunt dat opvoeding en 
onderwijs in dienst staan van de continuering van de levensbeschouwelijke traditie. In het 
gewenningsmodel wordt de religieuze opvoeding opgevat als training en gewoontevor-
ming. Door mee te doen aan een religieuze praktijk maakt het kind op een niet-bewuste 
wijze zich de regels, concepten, en overtuigingen van deze religieuze praktijk eigen. Het 
kind wordt, zonder dat de regels, concepten, en overtuigingen op een expliciete manier 
onderwezen worden, geïnitieerd in een religie. In het overdrachtsmodel wordt religieuze 
opvoeding opgevat als een onderricht in de regels, normen, en overtuigingen van een reli-
gie. Het initiëren is hier geen onbewust, maar een bewust proces. De regels worden on-
derwezen en uitgelegd, het kind leert beweringen waarin de regels, nonnen, en overtui-
gingen geformuleerd zijn. 
Auteurs die daartegenover stellen dat opvoeding en onderwijs in de eerste plaats in 
dienst staan van de toekomstige zelfstandigheid en mondigheid van het kind, kiezen voor 
het verhelderingsmodel. Zij gaan uit van de opvatting dat, gegeven het feit dat levens-
beschouwelijke overtuigingen niet redelijk te verantwoorden zijn, geloofsoverdracht per 
definitie indoctrinair van aard is. De opvoeder die de leerstof op een redelijke wijze tracht 
te verantwoorden, kan de educandi slechts op een neutrale wijze informeren over de 
verschillende levensbeschouwelijke opvattingen (verg.: Hudson, 1973; p. 189; Moore, 
1982, p. 110; Kleinig, 1982, p. 260). 
In de ogen van velen zijn beide keuzes onaantrekkelijk. Het overdrachtsmodel impli-
ceert indoctrinatie, het verhelderingsmodel daarentegen onverschilligheid. Omdat ge-
noemde modellen eenzijdig zijn, is hier sprake van een pedagogisch dilemma (Kohlberg, 
1981, pp. 6-28; Van der Ven, 1985, p. 115,228; verg. Van Haaften et al, 1986, p. 193). 
Э De tegenstelling die m deze alinea geschetst is, doet zich met alleen voor in het domein van de religieuze opvoe­
ding In principe kan deze tegenstelling in alle domeinen zich voordoen In de praktijk het meest m domemen waar de 
leerstof 'indoctnnaticgevoeUg' is filosofie, politiek, ethiek, religie Actueel is de vraag hoe het multiculturele onderwijs 
gestalte moet krijgen mogen moslimkinderen op school wel of niet hoofddoekjes dragen?, mogen kinderen uit cultu­
rele minderheden onderwijs knjgen m eigen cultuur, godsdienst en taal7, is het wenselijk dat kinderen uit culturele 
minderheden op eigen bijzondere scholen (moslimscholen) grootgebracht worden m de eigen traditie'' 
Op basis van twee velschillende perspectieven worden deze vragen beantwoord Voor partij (a) is opvoeding 
hetzelfde als traditie-continuering en traditie-overdracht. Het kind moet zich de onSntatiekaders, waarden en deugden 
van de traditie van de oudere eigen maken Deze traditie verschaft het kind een identiteit (een beeld van de eigenschap­
pen van de groep) en een kader waarin groepsspeciTieke waarden en deugden worden aangereikt en aanbevolen Voor 
partij (b) is opvoedmg eerder* het ontwikkelen van de persoonlijke autonomie van het kind Kinderen aanpassen aan 
traditie blokkeert de persoonlijke autonomie en is eigenlijk geen opvoedmg maar indoclrinatie Oproeding behelst het 
ontwikkelen van een kritische houdmg ten aanzien van zekerheden. Kinderen moeten m staat gesteld worden om zich 
aan tradities en groepsidentiteiten te omtrekken Ze hebben het recht om met tradities te breken 
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Van der Ven meent dat het príncipe van communicatieve argumentatie een uitweg is 
uit het dilemma tussen ,vrijheidsberoving, en 'verwaarlozing' (Van der Ven, 1985, p. 115, 
288). Religieuze vorming wordt gedefinieerd als een discussie over religieuze aanspra-
ken. De vraag is natuurlijk of religieuze uitspraken zelf het voorwerp van argumentatie 
kunnen zijn. Bovendien moeten we als dat mogelijk is, ons afvragen of kinderen daartoe 
in staat zijn en of we de religieuze opvoeding kunnen uitstellen tot het moment waarop 
argumentatie mogelijk is. 
Kohlberg tracht aan genoemd dilemma te ontsnappen met behulp van wat ik hier zal 
noemen het ontwikkelingsmodel (Kohlberg, 1981, pp. 6-28, 49-96; verg. Van der Ven, 
1985, p. 46).4 Kohlberg definieert opvoeding als het stimuleren van de ontwikkeling 
van de structuur van het oordelen. Omdat het hier gaat om een ontwikkeling die alle men-
sen doormaken, wordt indoctrinatie vermeden. 
In paragraaf 2 zal ik de genoemde modellen reconstrueren, en argumenteren dat de 
religieuze opvoeding in geen enkel afzonderlijk model, indien dit verabsoluteerd wordt, 
adequaat geconceptualiseerd wordt. De zal de stelling verdedigen dat de religieuze opvoe-
ding niet gereduceerd kan worden 'tot niets anders dan' wennen aan een religieuze prak-
tijk, overdracht van religieuze inhouden, verheldering van oriëntatieschema's, ontwikke-
ling van de structuur van het rebgieuze oordelen, of argumentatieve communicatie over 
religieuze oordelen en schema's. Het gaat hier om modellen die elkaar aanvullen. In de 
verschillende modellen worden verschillende modi van opvoeding geconceptualiseerd die 
elkaar niet uitsluiten. 
De relatie tussen deze verschillende modi kunnen we in het vizier krijgen, als we re-
kening houden met de wijze waarop het religieuze denken en oordelen van kinderen zich 
ontwikkelt. In de diverse modellen van religieuze opvoeding wordt het handelen van vol-
wassenen centraal gesteld en de wijze waarop het kind oordeelt, argumenteert, en dus 
leert veronachtzaamd. Tegelijkertijd wordt het feit genegeerd dat de rationaliteitsstruc-
tuur die bepaalt hoe het kind oordeelt en leert, zich kwalitatief wijzigt in de loop van de 
menselijke ontwikkeling. Naar aanleiding van Fowlers genetisch-strocturalistische theorie 
over de ontwikkeling van het religieuze oordelen (Fowler, 1981; verg.: Kohlberg, 1974, 
1981, p. 323 v.; Power & Kohlberg, 1980), wil ik de stelling proberen te verdedigen dat 
de verschillende modi van religieuze opvoeding corresponderen met verschillende modi 
van religieus oordelen en leren. De door Fowler op basis van empirisch onderzoek gefor-
muleerde regel voor de ontwikkeling van het religieuze oordelen - en dat wil zeggen: van 
de rationaliteitsjrructow die aan het denken en oordelen binnen de rationaliteitsvorm 
van de religie ten grondslag ligt; deze structuur bepaalt hoe het individu religie en religi-
euze redengeving conceptualiseert, en dus hoe het individu religieus argumenteert - ver-
eist echter conceptuele bewerking. De reconstructie van een rationaliteitsstructuurontwik-
4 In publikalies tot вал de jiren HO prejenletrt Kohlberg het ontwikkelingsmodel als een iltemmtief voor zowel het 
oveidrachls- ils het verheMemigsmodel. De overdracht vm inhoudoi wordt «Is indoctrinatie aangemerkt en verworpen. 
Opvoeders moeten zich bezig houden met de etinuilering van de ontwikkeling van de stractuur van het oordelen, niet 
met de overdracht van inhouden. Dat overdracht onontkoombaar en een noodzakelijk onderdeel van de opvoeding il, 
wordt door Kohlberg in diens lutre werk erkend (Kohlberg, 1978,1986). Todi blijft Kohlberg inhoudelijke overdracht 
indoctrinatie noemen. Spiecker merkt op dal dit eoi nogal merkwaardig begrip van 'indoctrinatie' impliceert (Spiecker, 
1986a). 
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keling vereist een antwoord op conceptuele vragen als: is religie een (universele) rationa-
liteitsvonn?, is een (eventueel: empirisch aangetroffen) volgorde van conceptualiserings-
modi te kenmerken als een ontwikkeling van rationaliteitsstructuren waarbij structuur 
(n+1) adequater is dan structuur (n)?, mondt de ontwikkeling uit in een conceptualisering 
van religie die de intern- en extemargumentatieve communicatie over religieuze oordelen 
en schema's mogelijk maakt? 
Ik ga dus in dit hoofdstuk als volgt te werk. In paragraaf 2 worden de verschillende 
modellen van religieuze opvoeding gereconstrueerd en bekritiseerd. In paragraaf 3 expli-
citeer ik het concept 'rationaliteitsstructuurontwikkeling' als een grondslag van de religi-
euze opvoeding. Als het juist is dat er een kwalitatieve ontwikkeling is van de structuur 
van het religieuze oordelen en de conceptualisering van wat religieuze oordelen zijn, dan 
zou geargumenteerd kunnen worden dat de verschillende modi van religieuze opvoeding 
corresponderen met verschillende modi van religieus oordelen en leren. In paragraaf 4 
tenslotte formuleer ik enkele conclusies. Met een besluit rond ik het hoofdstuk af. Vooraf 
maak ik een korte inleidende opmerking over het religiebegrip waar ik van uitga. 
Mijn uitgangspunt is (wat Kleinig noemt:) 'the broad approach to religion' (Kleinig, 1982, 
p. 158). Een religie is een uitsprakensysteem of een orientatieschema waarin een ant-
woord wordt gegeven op grens-, levens-, of zinvragen (verg Hospers, 1978, p. 425). In 
deze begripsbepaling valt 'religie', anders dan in het beperkte religiebegrip, niet samen 
met 'godsdienst' of 'godsgeloof. In het beperkte religiebegnp wordt het ontologische 
commitment 'het bestaan van God en/of bovennatuurlijke realiteit' opgevat als een 
definiërend kenmerk van 'religie'. Het atheïsme, het marxisme, en het humanisme zijn 
geen religies maar alternatieven van religie. Het brede religiebegrip impliceert deze 
voorwaarde niet. 'Religie' is een oordeelsvorm met als functie het stellen en beantwoor-
den van synoptische of ultimatieve vragen betreffende: de zin van het eigen bestaan, de 
totaliteit van het bestaan. Het humanisme, het atheïsme, en dergelijke zijn in dit religiebe-
grip geen alternatieven voor, maar varianten van religie. In het brede religiebegrip is 
'religie' synoniem met 'levensbeschouwing'.5 
5 Ik besef dat deze definitie enigszins op gespannen voet staat met de alledaagse betekenis van het Nederlandse 
woord 'religie' Van Dale geeft de betekenissen' godsdienst; geloofsleer, een bepaald systeem van godsdienst, gods-
dienstige overtuiging Is het met beter om te kiezen voor de termen levensbeschouwelijke opvoeding' en levensbe-
schouwelijke ontwikkelmgV De term levensbeschouwing' heeft een numere betekenis dan 'religie', misventanden zou-
den zo voorkomen kunnen worden Toch geef ik om twee pragmatische redenen de voorkeur aan de term 'religie' boven 
de term levensbeschouwing' Ten eerste levensbeschouwelijke opvoeding' en levensbeschouwelijke ontwikkeling' 
zijn m het Nederlandse taalgebied ongebuikelijke uitdrukkmgai. (Wel m gebruik zijn de termen levensbeschouwelijke 
vormmg' en levensbeschouwelijke zelfstandigheid' ) Ten tweede' m de Duits- en Engelstalige ontwikkeluigstheore-
usche literatuur wordt, uitgaande van het "brede religiebegrip', gesproken over 'religious education (development)' en 
'religiöse Erziehung (Entwicklung)' De 'rumie' begripsbepaling van 'religie', waarop ik m paragraaf 3 verder mga, is 
een uitgangspunt dat ik deel met enkele voor mijn onderwerp belangrijke auteurs waarnaar ik m dit hoofdstuk verwijs 
Fowler (1981. ρ 4X Kohlberg (1974. ρ 14.1981. ρ 308). Oser (Oser & Bucher, 1987. ρ 134), Brtmmer (1975, ρ 132 
ν). 
Wie van een 'eng religiebegrip' uitgaat, is - aldus Oser c.s - met meer m staat om een theone van de religieuze 
ontwikkeling te formuleren (Oser Α. Gmünder, 1984, Oser & Bucher, 1987, pp. 134-135) De acceptatie van het be-
perkte religiebegnp loopt uit op een Theone der kirchbchen Sozulisaiion' Омг ел definiëren de term 'religie' met 
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2. Modellen van religieuze opvoeding 
De onderscheid in deze paragraaf vijf modellen van religieuze opvoeding. Ik argumenteer 
dat de religieuze opvoeding niet tot één van deze modellen gereduceerd kan worden en 
dat in alle modellen een aspect van de religieuze opvoeding geconceptualiseeid wordt. 
Het gewenmngsmodel 
In het gewenmngsmodel wordt de religieuze opvoeding opgevat als gewoontevorming 
van het jonge kind.6 Het kind maakt zich de concepten, normen, en overtuigingen van 
een religieuze praktijk eigen op dezelfde wijze als waarop de regels van andere praktijken 
verworven worden. Deze regels worden niet onderwezen of uitgelegd, maar op een onbe-
wuste en vanzelfsprekende wijze geïnternaliseerd in een praktijk waaraan opvoeders en 
opvoedelingen deelnemen (Peters, 1974, p. 265 v., 316 v.; Spiecker, 1977, 1982, 1983; 
Widdershoven, 1987, pp. 50-55). 
Vanzelfsprekend is het mogelijk om door onderricht in proposiüonele kennis van re-
gels gewoonten te leren (Passmore, 1980, pp. 132-140). Bekende voorbeelden zijn: auto 
leren rijden, een tweede taal leren, leren koken, werkwoordspelling. Het individu leert de 
regel door de betekenis van de propositie waarin de regel geformuleerd wordt, te begrij-
pen en met deze regel in te stemmen. Via memorisering en automatisering wordt vervol-
gens de gewoonte gevormd. De theoretische propositionele regelkennis wordt getransfor-
meerd tot een praktische kennis, een 'weten te', dat wil zeggen: het toepassen van de re-
gels zonder een theoretisch bewustzijn van deze regels (Passmore, 1980, p. 126). 
Het is evident dat pasgeborenen en kleine kinderen niet op deze manier gewoonten 
vormen. We moeten ons hoeden voor wat Ryle de 'intellectualistische drogreden' heeft 
genoemd: het in met name het westerse denken ingeslopen foutieve denkbeeld dat intel-
lectuele kennisnaming van regels altijd een voorwaarde is voor een handeling ('eerst 
denken dan doen') (Ryle, 1971). Het uiteenzetten van 'memorizable propositions' is een 
'very thin and partial notion of teaching and learning' (Ryle, 1968, p. 108). Bij het ont-
wikkelen van competenties en vaardigheden is het veeleer zo dat het gaat om 'teaching-to 
behulp van het begrip 'Kontingenzbewllügung'. "Religie' is 'die Beziehung des Menschen zu einem LetztgOltigen in 
bestbnmlen konkreten Lebenssituitionen.' (Oser h Bucher, 1987, p. 13S). Opmerkelijk is het dat Oser e s . hun theorie 
van de ontwikkeling van de structuur van het religieuze oordelen baseren op antwoorden van respondenten waarin 
gereageerd wordt op het zogeheten 'Paul-dilemma', een dilemma waarin het bestaan van God voorondersteld wordt. 
Mijns inziens wordt in dit dilemma van een 'eng religiebegrip' uitgegaan (verg. Fetz & Bûcher, 1986). 
Fowler maakt een onderscheid tussen 'religion' en 'faith'. Taith' is een univenele kwaliteit van "knowing and rela-
ting', terwijl 'religion' een specifieke expressie van 'faith' is. Wat Fowler 'faith' noemt, komt overeen met het brede reli-
giebegrip. 
6 'Gewoonte' is een meerduidig woord (Passmore, 1980). Nagelbijlen, bidden voor het eten, paperclips buigen, een 
glaasje nemen voor de maaltijd, gewend zijn aan slaappillen zijn gewoonten die niet alle onder dezelfde noemer te 
brengen zijn. De gewoonten die in het gewenmngsmodel centraal staan, komen overeen met wal Passmore 'routines' 
noemt - 'an habitual mode of action which (-) is "governed by a rale".' (Passmore, 1980, p. 123). Peters definieert 
'gewoonte' als: een tendens om in verleden, heden, en toekomst op een bepaalde, 'automatische', (doorgaans) met-
reflexieve wijze te handelen; deze handeling is gebaseerd op een regel (Peters, 1974, p. 275,277,317). 
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so and so/how to' en 'leaming-to so and so/how to' of 'training'. Het doen, het praktische 
weten hoe een regel toe te passen, gaat vooraf aan de propositionele, reflexieve kennis 
van regels. De verwerving van concepten en regels langs een niet-reflexieve weg gaat 
vooraf aan de instructie, waarin regels in talige formuleringen worden uiteengezet en 
overgedragen. Als we de habituering van pasgeborenen opvatten als een praktijk waarin 
regels eerst inzichtelijk gemaakt worden en later via memorisering en automatisering tot 
prereflexieve constituenten van gewoonten worden, dan vatten we de pasgeborene op als 
een talig iemand. Als we bijvoorbeeld het leren van de moedertaal opvatten als een resul-
taat van ostensieve definities of van lessen in te memoriseren proposities, dan gaan we 
ervan uit dat het kind al snapt wat er in de propositie beweerd wordt en wat er in de os-
tensieve definitie aangewezen wordt. We veronderstellen dan, dat het kind al de taal ver-
worven heeft voordat het de taal verworven heeft. Praktijken als uitleggen en het onder-
wijzen van memoriseerbare proposities zijn pas mogelijk nadat het kind door andersoor-
tige opvoedings- en leerprocessen de regels verworven heeft die het 'teaching that' en het 
'learning that' mogelijk maken (Spiecker, 1983, p. 169). 
Bij het kleine kind dat een gewoonte geleerd heeft, is er dan ook geen theoretisch be-
wustzijn, geen propositionele kennis van de regel. In plaats van een 'knowing that' is er 
sprake van een 'knowing how', een praktisch weten hoe een regel te volgen. Het kind dat 
zijn moedertaal verworven heeft, is in staat om tal van semantische, grammaticale, en 
pragmatische regels toe te passen. Het 'kent' deze regels dus. Weliswaar is het kind (nog) 
niet in staat om als een grammaticus deze regels in proposities te verwoorden. Wel is het 
in staat de regels toe te passen. En dat betekent dat het kind niet op een expliciet-refle-
xieve, maar wel op een impliciet-prereflexieve wijze de regels kent. 
Bij het regelgeleide gedrag is niet vereist dat de actor in staat is de regel te formu-
leren. Wel is vereist dat hij een regel toepast, zodat de handeling als correct of incorrect 
beoordeeld kan worden ('dat doe je fout, dat moet je zo doen'). Dat betekent dat regels al 
doende geleerd kunnen worden zonder onderricht in de propositionele kennis van regels. 
In het eigen maken van een gewoonte maakt men zich een regel eigen die in de handeling 
wordt toegepast. In het zich eigen maken van de gewoonte wordt de regel begrepen, zon-
der deze te formuleren of zonder zelfs maar daartoe in staat te zijn. Het individu weet 
welke manier van doen correct is en welke niet. Het is in staat om de regel in nieuwe 
omstandigheden toe te passen. 
Het kind wordt op een niet-reflexieve en vanzelfsprekende wijze geïnitieerd in niet-
gekozen, aanwezige praktijken. Zonder dat het kind daarom gevraagd heeft, wordt het in 
een praktijk opgenomen en 'geduwd'. Door meedoen in praktijken worden op een niet-be-
wuste wijze de regels verworven die aan deze praktijken ten grondslag liggen. Door zo'n 
training verwerft het kind zekerheden. 
De term 'training' wekt de indruk dat het hier gaat om 'africhten', 'dresseren', of 'conditio-
neren'. Dit is een misverstand (Passmore, 1980, p. 130; Winch, 1977, p. 60 v.). Als we 
uitgaan van het onderscheid tussen het behavioristische leerbegrip ('conditioneren') en het 
handelingsfilosofische begrip van 'humaan leren', dan moeten we habituering eerder reke-
nen tot de tweede categorie. 
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'Humaan leren' en 'conditioneren' zijn twee verschillende categorieën, omdat ze steu-
nen op twee verschillende postulaten (Langford, 1973). 'Conditioneren' veronderstelt het 
causaliteitspostulaat en een mechanistisch-deterministisch leerbegrip. Een conditionering 
is een vorm van door antecedente condities veroorzaakt gedrag. De relatie tussen stimulus 
en respons is causaal, dus contingent-extem van aard. 'Humaan leren' is daarentegen een 
vorm van doel-gericht en regel-geleid gedrag of handelen. Humaan leren maakt deel uit 
van de werkelijkheid die ontsloten wordt door het rationaliteits- en het intentionaliteits-
postulaat. In de leeractiviteit worden regels toegepast, zowel in het begrijpen van dat wat 
geleerd wordt, als eventueel in het instemmen met wat er geleerd wordt (Oakeshott, 1968; 
Scheffler, 1968, p. 128 v.). Kortom: een conditionering heeft als het resultaat van een 
conditioneringsproces een oorzaak, humaan leren heeft een reden. Het leren van een ge-
woonte, een regel, is geen causaal gevolg van een conditionering, maar om een aantal 
redenen een resultaat van een intelligente handeling (Peters, 1974, p. 265 v., 312 v.). in 
noem de drie belangrijkste redenen. 
Ten eerste: 'gewoonte' en 'redelijkheid' zijn, anders dan dikwijls gedacht wordt, niet 
incompatibel. Een gewoonte is een handeling die gebaseerd is op een regel die op een 
bepaalde manier 'begrepen' moet zijn. Daarom is het leren van een gewoonte een vorm 
van intelligent leren (Peters, 1974, p. 265,274, 275, 277, 317, 323-325). Een handeling 
leren die gebaseerd is op een regel, vereist intelligentie 'and a high degree of social so-
phistication'. 'If a child has really leamt to act on a rule it is difficult to see how he could 
have accomplished this without intelligence. He might be drilled or forced to act in 
accordance with a rule; but that is quite different from learning to act on a rule.' (Peters, 
1974, p. 277). Ъегеп' betekent hier het zich eigen maken van een regel. Het lerende in­
dividu dient de 'pointe' van de regel in te zien, zodat hij in de toekomst bij nieuwe geval­
len de regel op een correcte wijze kan toepassen (Duintjer, 1977, pp. 32-33; Peters, 1974, 
p. 277). Omdat de regel in de toekomst in onbekende omstandigheden toegepast moet 
worden, vereist zowel het in- als het uitoefenen van een regel intelligentie. De strekking 
van een regel moet op, in ieder geval, een impliciete en pre-reflexieve wijze begrepen 
zijn. 
Ten tweede: er is dus een verschil tussen de dressuur van een dier en de gewoonte­
vorming bij mensen (Winch, 1977, pp. 60-62, Passmore, 1980, pp. 130-132). Het dier dat 
geleerd heeft met een bepaalde respons op een stimulus te reageren, past geen regel toe. 
Het gedrag van het dier kan niet beoordeeld worden als goed of fout. Waar dit wel ge­
beurt, aldus Winch, wordt op een antropomorfe manier gesproken - '(-) it requires a refe­
rence to human activities, and norms which are here applied analogically to animals.' 
(Winch, 1978, p. 60). De hond die een kunstje geleerd heeft, heeft geen besef van de 
regel. Wat geldt als dezelfde manier, als 'hetzelfde bij dezelfde gelegenheid doen' wordt 
eerder door de eigenaar van de hond bepaald, dan door de hond zelf. Van mensen - ik 
geef nog steeds Winch' opvatting over menselijke habituering weer - die een regel of ge­
woonte geleerd hebben, kan men echter wel zeggen dat zij begrijpen wat 'hetzelfde bij 
dezelfde gelegenheid doen' is. Terwijl de hond geconditioneerd is om met een bepaalde 
stimulus op een bepaalde respons te reageren, is een persoon die zich een gewoonte eigen 
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gemaakt heeft, in staat om op grond van de regel die hij geleerd en begrepen heeft, op een 
correcte manier in de toekomst in nieuwe omstandigheden verder te gaan. 
Ten derde: inzicht hebben in de regel is vereist èn in het geval de gewoontevoraüng 
het resultaat is van het volgen van een voorbeeld, èn in het geval het kind zich de regel 
eigen maakt om straf te vermijden en/of beloning te verkrijgen, èn in het geval de ge-
woontevorming een resultaat is van een leren-door-doen. In de eerste twee gevallen (zie 
Passmore, 1980, pp. 126-132) is vereist dat het kind inziet wat het voorbeeld inhoudt en 
wat het moet doen om straf te vermijden en/of een beloning te verkrijgen. Inzicht hebben 
in de regel is ook een voorwaarde bij de habituering die het resultaat is van leren-door-
doen. Men zegt wel: men leert (x)-en, dat wil zeggen: men maakt zich de regel die aan 
het (x)-en ten grondslag ligt eigen, door te (x)-en. Het gaat hier, meent men, om een zich-
zelfontwikkelende gewoonte of vaardigheid. Strikt genomen is hier sprake van een logi-
sche onmogelijkheid (verg. Langford, 1973, p. 22). Iets wat je nog niet kunt, kun je niet 
leren door het te doen. Wel kun je iets, dat je al kunt, leren beter te doen of het te doen in 
nieuwe omstandigheden. (x)-Leren-door-(x)-te-doen is dan niet het leren of het ontwik-
kelen van een nog niet gekende regel en een nieuw vermogen, maar het bevorderen en het 
uitbreiden van een activiteit. Vereist is dat het individu al in een primitieve vorm kan (x)-
en. Leren-door-doen kan ook inhouden dat het individu probeert (x) te leren, dat wil 
zeggen: het individu leert dan niet (x) door (x) te doen, maar door te proberen (x) te doen. 
Vereist is dan dat het individu al een voorstelling heeft van wat hij probeert te doen. 
Iemand die iets probeert te doen beschikt over een conceptie van wat hij probeert te doen 
en te leren (Langford, 1973, p. 23). Dit betekent dat een door concepten gestructureerd 
bewustzijn een voorwaarde is van het zich eigen maken van een gewoonte.7 
In het gewenningsmodel wordt 'religieuze opvoeding' opgevat als het opnemen van kin-
deren in een religieuze praktijk. Door het kind mee te laten doen, verwerft het de concep-
ten, normen, en overtuigingen die de praktijk institueren en reguleren (Hudson, 1973, p. 
183; 1987, pp. 112-118). Omdat een religie een systematische 'forni of reasoning and be-
haviour1 is, is de initiatie in een religieuze praktijk 'the same sort of process as initiation 
into any other kind of understanding.' (Hudson, 1987, p. 118). Door te participeren leert 
7 Mijns mziens kan met de totale gewoontevorming van het kleme Icind als een habitueringsproces in de hier gege-
ven begripsbepaling begrepen worden. Het is logisch onmogelijk om de Ihese dat gewoontevormmg een vorm van in 
telhgent leren is, te verabsoluteren. Men veronderstelt dan een proces-produktcirkel enerzijds is de gewoontevormmg 
het fundament van de redelijkheid, anderzijds is de redelijkheid het fundament van de gewoontevorming De habitue-
rmg vereist de ontwikkeling van concepten en regels die de habituermg mogelijk maken. Deze voorwaarden zijn zelf 
met m habituermgsprocessen verworven. Waar men m de ontwikkeling de grens tussen het niveau dat ontsloten wordt 
door het causaliteitspostulaat en het niveau dat ontsloten wordt door het rationaliteits- en mtentionaliteitspostulaat ook 
legt, men ontsnapt niet aan de consequentie dat men door het maken van het categoriale ondenscheid tussen de orde van 
de oorzaken en de orde van de redenen, aanneemt dat er m de ontwikkeling een overgang is tussen beide niveaus (verg 
Shotta, 1974, 1976). De principes van het proces dat deze transitie mogelijk maakt, zijn van een andere aard dan de 
principes van het produkt van het proces. Men moet, lijkt mij, aannemen dal de gewoontevormmg start met socialisa-
tieprocessen die de ontwikkeling van de voorwaarden opleveren the het humane leren mogelijk maken. Het kan nauwe-
hjks ontkend worden dat conditionering een rol speelt m (de ontwikkeling van) de voorwaarden van het menselijke 
leren - '(-) otherwise it is difficult to see how the whole complex business could ever get off the ground ' (Langford, 
1975, p. 80, zie ook hfet 4 5 over het instrumentele opvoedmgsbegrip). 
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het kind de regels voor de betekenissen van termen en de regels voor gedragingen. 
Religieuze opvoeding is niet 'teaching about religion', net zo min als de muzikale opvoe-
ding hetzelfde is als het geven van een overzicht van het leven van grote componisten 
(verg.: Hudson, 1973, p. 189; 1987, p. 110). De bedoeling van de religieuze opvoeding is 
dat kinderen religieus leren denken, net zoals het de bedoeling van de morele opvoeding 
is dat kinderen moreel leren denken. Men kan alleen religieus leren denken, door in een 
religieuze praktijk geïnitieerd te worden. Zo'n initiatie bestaat niet zo zeer uit de verwer-
ving van propositionele 'knowing that' kennis (de beweringen waarin de regels en over-
tuigingen van een religie zijn geformuleerd) maar de verwerving van 'knowing how': de 
regels die aan een religie ten grondslag liggen. 
Ik bespreek nu enige bezwaren tegen het gewenningsmodel. Een eerste bezwaar tegen het 
gewenningsmodel luidt dat habituering indoctrinatie is. Deze kritiek is echter niet ter 
zake. Habituering kan geen indoctrinatie zijn, omdat de zekerheden en regels die kinderen 
in habitueringspraktijken zich eigen maken, niet als proposities geleerd worden. In een 
indoctrinatiepraktijk is de volwassene erop uit dat het kind op een onwrikbare wijze gaat 
geloven in een overtuiging. De inhouden van indoctrinatie zijn beweringen: talige normen 
en overtuigingen (doctrines). Wil indoctrinatie mogelijk zijn, dan moet het kind beschik-
ken over de conceptuele en linguïstische voorwaarden die hem in staat stellen om de in-
houd van de doctrines te begrijpen die de volwassene hem voorhoudt en de taal te ver-
staan waarin deze doctrines geformuleerd zijn. Dit betekent dat habituering aan de talige 
overdracht van in beweringen geformuleerde inhouden (en dus aan eventuele indoctrina-
tiepraktijken) voorafgaat. Habitueringspraktijken zijn geen indoctrinatiepraktijken; ze 
maken eventueel indoctrinatie mogelijk. 
Een tweede bezwaar luidt: in habitueringsprocessen worden kinderen geprogram-
meerd om in de toekomst op een door de opvoeder bepaalde wijze te handelen. Kinderen 
internaliseren op een onkritische wijze zekerheden, in dit geval: dogma's van een religi-
euze praktijk. Habituering staat, meent men, haaks op opvoeding (verg.: Peters, 1974, p. 
274; Passmore, 1980, pp. 140-141). Een 'gewoonte' is de tendens van iemand op een niet-
reflexieve wijze in het verleden, het heden, en de toekomst op een bepaalde wijze te han-
delen (Peters, 1974, p. 275). Het doel van de opvoeding is echter, zo wordt gesteld, re-
flexief handelen, en dus eerder gericht op het breken van gewoonten, niet op het vormen 
van gewoonten, maar op het ter discussie stellen van de regels die in een gewoontehande-
ling klakkeloos gevolgd worden. 
Volgens deze kritiek zijn gewoonten en rationaliteit niet met elkaar te verenigen. De 
redelijke persoon laat zich niet leiden door gewoonten, maar controleert zijn gedrag re-
flexief. Deze opvatting heen in de pedagogiek geleid tot een vijandigheid ten aanzien van 
gewoontevorming.8 Analoog aan het onderscheid tussen gewoontegedrag en het refle-
8 In het gecsleswetcnschappelijk-pedigogischc penpectief op gewoontevorming wordt een scherp onderscheid ge-
maakt tussen de aard van de gewoontevorming en de tard van de opvoeding. Gewoontevorming wordt gelijkgesteld 
met dressuur en socialisatie, het met behulp van stimulus-respons-bonds condilionoen van pasgeborenen die nog niet 
opgevoed kunnen worden. Gewoontevorming vindt plaats tijdens de vooropvoeding of voorbereiding op opvoeding; ze 
gaat aan de opvoeding vooraf (Kohnstamm, 1970; Langeveld, 1979; Imelman, 1973,1982; Meijer, 1984a), ze maakt de 
opvoeding mogelijk en staat in dienst van de opvoeding (Gielen A Strasser, 1969). Mede door gewoontevorming ko-
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xieve gedrag waarvoor de persoon verantwoordelijk is, wordt er een onderscheid gemaakt 
tussen opvoeding en gewoontevorming. Gewoontevorming is een noodzakelijk kwaad in 
de eerste levensfase, maar mag niet tot de opvoeding gerekend worden. Opvoeding is ge-
richt op het ontwikkelen van redelijkheid, en dus op het afleren van gewoonten, op het 
neutraliseren van de effecten die gedurende de gewoontevorming bereikt zijn. 
Deze opvatting doet tekort aan het belang van gewoonten voor het functioneren van de 
redelijke persoon, en aan het belang van de gewoontevormig in het geheel van opvoeding 
tot het redelijke persoon-zijn. Ik licht deze punten toe. 
Ik begin met op te merken dat gewoonten en redelijkheid niet onverenigbaar zijn - ons 
reflexieve handelen is altijd ingebed in een kader van gewoonten dat het reflexieve han-
delen mogelijk maakt (Widdershoven, 1987). De gedragingen die wij reflexief contro-
leren, zijn beperkt in aantal. Veel gedragingen worden bepaald door reflexen. Daarnaast 
is veel gedrag gewoontegedrag. Op twee met elkaar samenhangende wijzen maken ge-
woonten het reflexieve handelen mogelijk. In de eerste plaats: gewoonten funderen het 
reflexieve handelen. Gewoonten zijn geaccepteerde, impliciete voor-reflexieve regel-
patronen die een speelruimte scheppen voor beschouwing en reflexief handelen. In de 
tweede plaats: gewoonten ontlasten de mens. Ze maken energie en tijd vrij om gedrag 
reflexief te controleren en gedrag reflexief te ontwerpen. Ze vereenvoudigen het leven, ze 
scheppen orde en maken het leven in een bepaalde zin probleemloos. Deze orde, een-
voud, en probleemloosheid is nodig om orde te scheppen, problemen op te lossen. Als we 
niet behoeven na te denken over hoe we eten, hoe we trappen lopen, dan is het mogelijk 
om aandacht te besteden aan 'hogere' en 'belangrijkere' zaken. Gewoonten bepalen wat we 
in bepaalde omstandigheden moeten doen. We behoeven niet over deze gedragingen na te 
denken. Wat we moeten doen is vanzelfsprekend. Er hoeft niet beslist te worden. 
Om een aantal redenen behoren gewoontehandelingen tot onze verantwoordelijkheid. 
Ten eerste: we kunnen gewoonten ter discussie stellen. Gewoonten kunnen we rationeel 
accepteren, verwerpen, en corrigeren. In dit proces kunnen we een aantal stappen onder-
scheiden. Allereerst worden we ons bewust van een gewoonte. De regel van een gewoon-
te die we voordien slechts op een voorbewuste en impliciete wijze kenden, wordt dan 
geëxpliciteerd. We vragen ons af of deze gewoonte wel zo goed, wel zo verstandig is. We 
nemen dan de hypothetische houding ten aanzien van deze gewoonte in. We overwegen 
of er alternatieven zijn, en of deze alternatieven beter zijn. Het is natuurlijk niet mogelijk 
om alle gewoonten tegelijkertijd te bereflecteren en te controleren. Altijd zijn er geaccep-
teerde gewoonten die de gewoontekritiek mogelijk maken. De reflectie en de controle 
zijn nooit totaal, maar altijd partieel. 
Ten tweede: gewoonten zijn niet per se irrationeel. We onderscheiden goede van 
slechte, en verstandige van domme gewoonten. Een gewoonte heeft een reden, en in vele 
gevallen is deze reden verstandig en/of goed. Gewoonten kunnen echter hun redelijkheid 
men de taalverwerving en de subject-object-scheiding tot stand. Vanaf dit moment kunnen in de opvoeding de (zich 
ontwikkelende) morele en rationele vermogens van het kind aangesproken worden. Langeveld: de opvoeder oefent ge-
zag uit, het kind begrijpt wat het ge/veibod inhoudt, en is in staal om gezag (niet) te volgen. Imelman: de opvoeder leidt 
het kind in in betekenissen/kennis, het kind is in staat betekenissen/ kennisaanspraken Ie begrijpen. 
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verliezen. Het is mogelijk dat gewoonten die indertijd heel rationeel waren, hun rationali-
teit verloren hebben. De reden die achter een gewoonte lag, kan vervallen zijn, bijvoor-
beeld door een uitvinding of door sociale ontwikkelingen. Het is dan tijd geworden om 
ons af te vragen of we deze gewoonten zullen handhaven of herzien. 
Ten derde: gewoonten kunnen doorbroken worden. We zijn gewend om aan de rech-
terkant van de weg te rijden. Dat is een automatisme, we doen dat zonder er bij na te den-
ken. Aan de rechterkant van de weg rijden is in de regel een goede en verstandige ge-
woonte - ten minste in een land waarin is afgesproken om aan de rechterkant van de weg 
te rijden. Toch kunnen we van deze gewoonte afwijken, en soms is dat verstandig, bij-
voorbeeld als een tegenligger niet aan zijn rechterkant van de weg rijdt 
De relatie tussen gewoontevorming en opvoeding is dus heel wat gecompliceerder dan 
dat in de 'gewoontevijandige' pedagogiek wordt voorgesteld. Omdat gewoonten inherent 
zijn aan het persoon-zijn, is gewoontevorming een integraal bestanddeel van de persoons-
wording. Gewoontevorming is daarom niet strijdig met de opvoeding die de persoons-
wording mogelijk maakt en bevordert, en gaat daar ook niet aan vooraf. Gewoontevor-
ming maakt deel uit van de opvoeding. 
We mogen de gewoontevorming niet beperken tot de eerste levensfase. In alle stadia 
van de opvoeding vindt gewoontevorming plaats. Slechte en domme gewoonten worden 
afgeleerd, en maken plaats voor aangeleerde nieuwe en betere gewoonten. Wel is het 
natuurlijk zo dat gedurende de eerste levensfase gewoontevorming een centrale plaats 
inneemt en dat deze dan op een bijzondere wijze plaatsvindt. In latere stadia vindt ge-
woontevorming plaats door middel van uitleg, automatisering van reflexief gekende re-
gels, en discussie. In het eerste stadium worden gewoonten niet uitgelegd. De training 
vindt dan op een onbewuste en impliciete wijze plaats. 
We mogen de opvoeding niet reduceren tot vroegkinderlijke gewoontevoiming. Het klei-
ne kind wordt ongevraagd ingevoerd in een kader van gewoonten. De gewoonten worden 
niet uitgelegd en niet ter discussie gesteld. Dat is nog niet mogelijk. De gewoontevorming 
vindt op een onbewuste en vanzelfsprekende wijze plaats. Pas op basis van gewoontevor-
ming wordt gewoonteuitleg en -kritiek mogelijk. Er vindt een ontwikkeling plaats van de 
wijze waarop we ons tot gewoonten verhouden. In eerste instantie denkt het kleine kind 
dogmatisch over gewoonten. Het is nog niet in staat om de hypothetische en kritische 
houding ten aanzien van gewoonten in te nemen. Voor hem maken gewoonten deel uit 
van een gegeven, onveranderbare, vaste orde. In de loop van de persoonswording komen 
er barsten in dit perspectief op gewoonten. Geleerd wordt dat gewoonten verander- en 
bekritiseerbaar zijn. Dan wordt het mogelijk om de kritische en hypothetische houding in 
te nemen. 
Vroegkinderlijke gewoontevorming is een noodzakelijke voorwaarde voor de ontwik-
keling van autonomie. In de ontwikkeling van een kritische houding tegenover heersende 
regels is habituering geïmpliceerd. Het doel van de habituering is niet dat het kind door 
een initiatie in een praktijk (x) voor de rest van zijn leven een participant van deze prak-
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tijk (χ) wordt. Het doel is dat het kind religieus leert denken door een initiatie in een ge­
geven praktijk. De participatie in een praktijk is een voorwaarde voor een initiatie in de 
vorm van het religieuze oordelen. De inhouden die het kind zich door participatie heeft 
eigen gemaakt, kunnen verworpen of geaccepteerd worden als het kind voor zichzelf be­
gint te denken (Hudson, 1973, p. 187,191). 
Dit betekent natuurlijk niet dat alle regels zonder meer terzijde geschoven worden. 
Altijd zijn er regels en gewoonten die niet het voorwerp van kritische toetsing zijn. 
Veeleer is het zo dat met de ontwikkeling van de kritische houding er een andere houding 
wordt ingenomen ten aanzien van regels. Regels worden niet zonder meer geaccepteerd 
enkel en alleen omdat het regels zijn. In de kritische attitude wordt een regel op zijn 
rationele houdbaarheid getoetst. Indien de regel de toets van de kritiek doorstaat, dat wil 
zeggen autonoom onderschreven wordt, wordt de regel een persoonlijke regel. In eerste 
instantie worden regels geaccepteerd omdat het kind de volwassene als autoriteit ver­
trouwt. Later wordt een regel aanvaard, als de regel zelf voor het individu gezag heeft. 
Het individu onderschrijft dan de regel op een persoonlijke en autonome wijze. Ergo: in 
het stadium van de autonomie dat volgt op het conventionele stadium, worden niet de ge­
woonten overstegen, maar wel de opvatting dat gewoonten onaantastbaar zijn. 
Op basis van de in het bovenstaande genoemde argumenten en overwegingen, ga ik ervan 
uit dat gewoontevorming een onderdeel is van de religieuze opvoeding tot religieuze 
autonomie. Toch blijven er enkele vragen. 
De opvatting dat de opvoeding tot religieuze autonomie gewoontevorming vereist, is 
vooral gebaseerd op het argument dat een initiatie in een religie een logisch-noodzakelij-
ke voorwaarde is voor 'religious understanding'. Uitgangspunt is het inzicht dat een indi­
vidu alleen door een initiatie in een praktijk zich de relevante concepten van een ratio-
naliteitsvorm kan eigen maken (Marples, 1978). Voorbeeld: moreel oordelen kan men al­
leen als men beschikt over concepten als 'regel', 'behoren', etcetera. In de morele opvoe­
ding worden deze concepten aan het zich moreel ontwikkelende kind niet uitgelegd, maar 
op een niet-reflexieve wijze geïnternaliseerd door een initiatie in een morele praktijk 
(Hare, 1964, pp. 61-62, 1973, p. 158; Peters 1974, p. 377; verg. Snik, 1989a, p. 126). 
Langs dezelfde weg wordt geargumenteerd dat 'weten wat religieus oordelen en religie is' 
een initiatie in een religieuze praktijk vereist. Het idee is dat de concepten van het religi-
euze oordelen (die niet gekoppeld zijn aan een specifieke religie maar 'inter-religieus' 
zijn) geleerd worden in de context van een specifieke religie. Het kind kan de religie-spe-
cifieke concepten en overtuigingen vergeten of verwerpen, wel heeft het door een initiatie 
in een specifieke religie geleerd wat 'religie' en 'religieus oordelen' is. 
De vraag is of deze opvatting juist is. Hoe kan een initiatie door participatie in een re-
ligieuze praktijk resulteren in de ontwikkeling van kritische vermogens en attitudes die de 
eventuele verwerping van de concepten, criteria, en inhouden van deze praktijk mogelijk 
maken ? Marples, erkennend dat een initiatie in een religieuze praktijk een voorwaarde is 
voor de ontwikkeling van 'religious understanding', meent dat kinderen door zo'n initiatie 
jidst niet in staat gesteld worden om de normen en overtuigingen te verwerpen die deze 
praktijk baseren (Marples, 1978). Opmerkelijk is Hudsons opinie dat de kritische beoor-
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deling van religieuze inhouden die het kind zich in de religieuze opvoeding heeft eigen 
gemaakt, blijft binnen de acceptatie van het kader van concepten en criteria dat aan de 
'Godtalk' ten grondslag ligt: het bestaan van God, om maar iets te zeggen, wordt en blijft 
voorondersteld. Wordt door een initiatie in een conceptueel kader van een religie het ver-
mogen tot kritiek niet beperkt tot de kritiek die binnen de aanvaarding van dit conceptueel 
kader blijft? Is er wel een onderscheid tussen de concepten en criteria die aan een speci-
fieke religie (het intra-religieus conceptuele kader) ten grondslag liggen, en de concepten 
en criteria die het religieuze oordelen als zodanig baseren (het inter-religieuze conceptu-
ele kader)?9 
Het overdrachtsmodel 
Over dit model kan ik kort zijn. Het gewennings- en het overdrachtsmodel liggen in el-
kaars verlengde. Opvoeding wordt in het gewenningsmodel opgevat als een initiatie in de 
regels van een praktijk langs een niet-expliciet-reflexieve weg. In het overdrachtsmodel 
wordt religieuze opvoeding opgevat als een overdracht van de regels, nonnen, en overtui-
gingen van de religie van de opvoeders langs een expliciet-reflexieve weg. Zo'n geloofs-
overdracht wordt gezien als een middel om de traditie te continueren. Zowel in het ge-
wennings- als het overdrachtsmodel is religieuze opvoeding een onderdeel van de religie. 
Het doel van de religieuze opvoeding is de inlijving van het kind in de eigen religieuze 
traditie. 
Een strenge versie van dit model is door Brezinka uiteengezet in diens praktische 
pedagogiek (Brezinka, 1969,1986). Brezinka is van oordeel dat de vorming van kinderen 
tot volwassenen met levenbeschouwelijke zekerheid en karaktervastheid in een plurifor-
me en open maatschappij als de onze niet meer op een vanzelfsprekende wijze geschie-
den kan. Vroeger in een gesloten, uniforme samenleving internaliseerde het kind in (niet-
bewuste) socialisatieprocessen op een vanzelfsprekende wijze de overtuigingen en nor-
men van de levensbeschouwelijke groep waartoe het kind behoorde. Het kind werd maar 
met één coherent systeem van normen en waarden geconfronteerd. In de hedendaagse 
pluralistische, open maatschappij wordt het kind aan heterogene invloeden blootgesteld 
(Brezinka, 1969, p. 243). Oer Heranwachsende steht heute im Spannungsfield von Kräf-
ten, die verschiedene Ziele verfolgen, welche oft genug miteinder unvereinbar sind. Ihn 
umgibt ein Chaos ineinandergreifender Einflüsse, das niemand ganz zu entwirren ver-
mag.' (Brezinka, 1969, p. 244). De pluraliteit van meningen verwart het kind. Het kind 
dat niet beschermd wordt in een eenduidige geloofsgemeenschap, groeit op tot een onze-
9 Vm belang in deze is het inzicht dat Ïegrijpen wat religie inhoudt', hetgeen een initiatie in een religie vereist, iets 
anders is dan 'een specifieke religie begrijpen'. Het is niet gezegd dal dal laatste eveneens een initiatie in de specifieke 
religie vereist. Geargumenteerd kan worden dat men de concepten van de participanten moet kennen om een specifieke 
religie te begrijpen. Niet vereist is dat men participant is of zich met het zelfbegrip van een participant idmlifirmt. Net 
zo goed als vrijgezellen kunnen weten wat trouwen en het huwelijk is, kunnen christenen begrip krijgen van wat het 
mohammedanisme inhoudt, kunnen atheïsten begrijpen wat het theïsme inhoudt, elceura. Men kan echter niet religieus 
oordelen of religieus begrijpen zonder een door een initialie in een religieuze praktijk verkregen begrip van wat 'religie' 
is. 'Religieus oordelen' en 'religieus begrijpen' is dus iets andera dan 'over een religie (x) oordelen' of 'een religie (x) 
begrijpen'. 
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kere, chaotisch denkende volwassene die alle geloofsinhouden relativeert. Dat betekent, 
oordeelt Brezinka, dat socialisatie alleen niet meer voldoende is om op te groeien tot een 
volwassene met levensbeschouwelijke zekerheid. Opvoeding is noodzakelijk geworden. 
Wat vroeger op een vanzelfsprekende wijze geschiedde, moet nu op een planmatige wijze 
georganiseerd worden. Zonder het verschijnsel van de gesloten groep romantisch-positief 
te verheerlijken en dat van de open maatschappij negatief te veroordelen ( Brezinka, 
1969, p. 252, 262), stelt Brezinka voor om kinderen in gesloten groepen en instellingen 
(van de 'Gesinnungsgemeinschaft') op een eenduidige wijze met één systeem van levens-
beschouwelijke waarden en overtuigingen te confronteren (Brezinka, 1969, pp. 248-249, 
251; 1986, pp. 56-57,104-105,126). Brezinka probeert met zijn voorstel van 'opvoeding 
in gesloten groepen' niet de verloren gegane eenheid van de cultuur te herstellen (Brezin-
ka, 1969, p. 251). Het gaat erom dat kinderen in de open, pluriforme maatschappij in 
verschillende gesloten groepen opgevoed worden (Brezinka, 1969, pp. 253-254). Deze 
maatregel leidt ertoe dat kinderen een levensbeschouwelijk houvast verwerven, en daar-
door niet onverschillig tegenover waarden staan. En door de verwerving van levensbe-
schouwelijke zekerheid wordt het individu vrij (Brezinka, 1969, p. 253). Het doel is 
tweeledig: ten eerste het kweken van standvastige individuen, en ten tweede de continu-
ering van de traditie (Brezinka, 1986, p. 55). 
Daarbij moet men zich volgens Brezinka realiseren dat de 'indirecte opvoeding' - dat 
wil zeggen: 'den Lebensraum der Kinder und Jugendlichen so gestalten, daß sie dort aus 
eigenem Antrieb möglichst viel von dem lemen können, was sie lernen sollen.' (Brezinka, 
1986, p. 30) - belangrijker is dan de directe, en dat de betekenis van de 'Gemütsbildung' 
belangrijker is dan die van de 'intellectuele opvoeding' (Brezinka, 1986, p. 61). Het ge-
loofsonderricht dient in het teken te staan van de overdracht van de levensbeschouwelijke 
waarden en voorstellingen van de 'Gesinnungsgemeinschaft' (Brezinka, 1986, p. 79). Ge-
loofsonderricht mag niet worden gereduceerd tot 'Religionskunde', het op een onverschil-
lige wijze aanbieden van informatie over (onderling tegenstrijdige) levensbeschouwelijke 
systemen (Brezinka, 1986, p. 79). Het kind dat met tal van conflicterende opvattingen 
wordt geconfronteerd, gaat twijfelen en wordt een onzeker individu (Brezinka, 1986, p. 
54). 
We kunnen een onderscheid maken tussen wat er in de religieuze instituties gedaan 
wordt en wat er in het geloofsonderricht (onder andere op school) onderwezen wordt, 
maar deze zaken zijn niet van elkaar te scheiden. De overtuigingen, regels, en nonnen die 
in het geloofsonderricht overgedragen worden, staan in verband met wat er gedaan wordt 
in de religieuze praktijk. Door de overdracht van religieuze kennis gaat het kind beter be-
grijpen wat het in de religieuze praktijk aan het doen is. Het geloofsonderricht staat in 
dienst van de religieuze praktijk. 
Twee bezwaren tegen dit model kunnen worden genoemd. Ten eerste: geloofsoverdracht 
in gesloten groepen leidt niet tot de vorming van attitudes en vermogens die nodig zijn 
om op een mondige wijze te participeren in een open en pluriforme maatschappij. Men 
leert niet om te gaan met andersdenkenden en andersdenkendheid in een separistisch op-
321 
voedingssysteem (verg. Deen, 1985, p. 77 v.). Wie opvoeding reduceert tot de beginselen 
van het overdrachtsmodel, 'kweekt' mensen met een dogmatische geestesgesteldheid. 
Door het gesprek met andersdenkenden uit de weg te gaan, leert men andersdenkenden 
niet geestelijk te verdragen (Bolleman, 1978, p. 99). De toepassing van het overdrachts-
model staat de ontwikkeling van levensbeschouwelijke zelfstandigheid dus in de weg. 
Ten tweede: religieuze opvoeding komt in dit model neer op indoctrinatie. De opvoeder 
wenst dat het kind, wiens kritische vermogens nog niet ontwikkeld zijn, gaat en blijft ge-
loven in de overtuigingen die overgedragen worden. Hij tracht de ontwikkeling tot auto-
nomie te doen stagneren. 
Voorstanders van een gematigde versie van het overdrachtsmodel zijn van oordeel dat 
overdracht èn onontkoombaar èn gewenst is indien men de levensbeschouwelijke zelf-
standigheid van het kind wenst te bevorderen. Men meent dat een initiatie in de regels, 
overtuigingen, en concepten van een religieuze praktijk een logisch-noodzakelijke voor-
waaide is voor de ontwikkeling van levensbeschouwelijke zelfstandigheid (McLaughlin, 
1984; Thiessen, 1987; zie ook Snik, 1988,1989b). Het rigide overdrachtsmodel wordt af-
gewezen. Het primaire doel van de geloofsoverdracht is niet de continuering van een reli-
gieuze traditie, maar deze gewenste toekomstige levensbeschouwelijke zelfstandigheid. 
Men kiest voor een derde weg tussen het opdringen van een traditie en nietsdoen. De op-
voeder biedt het beste waarover hij beschikt als een mogelijkheid ter verwerking aan het 
kind aan. Dit aanbod dwingt het kind uiteindelijk tot stellingname. De opvoeder streeft 
geen 'unshakable commitment' van het kind na. Hij laat de verantwoordelijkheid voor een 
overtuiging waar deze thuishoort: bij het individu. Voor de opvoeder die zo te werk gaat, 
is traditie-continuering niet per se een goed criterium voor een geslaagde religieuze op-
voeding. Het kind behoeft geen copie naar het beeld en gelijkenis van de opvoeder te 
worden. De verwerking van levensbeschouwelijke zelfstandigheid kan inhouden dat het 
kind het aanbod van de opvoeder met redenen afwijst en een eigen weg gaat. 
Het is dus niet de bedoeling om door de overdracht van inhouden het kind te indoc-
trineren. Van indoctrinatie is pas sprake als de volwassene erop uit is om de ontwikkeling 
van autonomie te doen stagneren. Iemand die het kind indoctrineert in een bepaald kader 
van overtuigingen, tracht de verwerving te verhinderen van kritische oordeelsvermogens 
en rationele deugden. Hij wenst dat het kind onwrikbaar gaat en blijft geloven in de 
overtuigingen die hij overdraagt Hij wenst dat het kind het conventionele oordeelsniveau 
en de daarbij behorende emoties en deugden blijft behouden. Hij is teleurgesteld als het 
kind post-conventionele oordeelsvermogens en de daarbij behorende 'rationele' emoties 
en deugden (Spiecker, 1986b, pp. 117-118) verwerft. Het handelen van de opvoeder die 
inhouden overdraagt in het kader van de opvoeding tot autonomie, kan moeilijk als in-
doctrinatie worden aangemerkt Hij is er immers niet op uit om de ontwikkeling te doen 
stagneren. Hij is teleurgesteld noch in het geval het kind kritische oordeelsvermogens en 
attitudes verwerft, noch in het geval het kind in een toepassing van deze vermogens in-
houden verwerpt die indertijd aan het kind zijn overgedragen. 
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Deze gedachte is mooi; de vraag is natuurlijk of de ontwikkeling van het autonome oor-
delen wel via een initiatie in een religie te realiseren is (verg.: McLaughlin, 1984; Callan, 
1985; Thiessen, 1987; Gardner, 1988; Laura & Leahy, 1989). White merkt terecht op dat 
de doelstelling 'de autonome persoon' strijdig is met de poging om het kind bijvoorbeeld 
een goede Christen te maken (White, 1982, p. 166). Het gaat hier om twee incompatibele 
doelstellingen. In de gematigde versie van het overdrachtsmodel wordt dan ook niet ge-
steld dat het de bedoeling van de overdracht van een religieuze traditie is om van het kind 
een overtuigde participant van deze religieuze traditie te maken. De initiatie - 'giving 
them a substantive exposure to a domain of experience' (McLaughlin, 1985, p. 126) -
wordt opgevat als een middel voor de ontwikkeling van de levensbeschouwelijke zelf-
standigheid van het kind. 
Niet onbelangrijke vragen zijn: wat verstaan we onder 'levensbeschouwelijke zelf-
standigheid'?, door welke manier van oordelen wordt deze zelfstandigheid gekenmerkt?, 
wat is de relatie tussen (gematigde) inhoudelijke overdracht en de ontwikkeling van deze 
levensbeschouwelijke zelfstandigheid?, hoe krijgen kinderen door inhoudelijke over-
dracht 'a critical attitude towards what has been established' (Peters, 1974, p. 381)? en hoe 
kan men 'the palace of Reason' betreden via 'the courtyard of Habit and Tradition' (Peters, 
1974, p. 272)? 
Het verhelderingsmodel 
Voorstanders van het verhelderingsmodel zijn van mening dat geloofsoverdracht en reli-
gieuze opvoeding onverenigbare zaken zijn. In dit model wordt religieuze opvoeding ge-
definieerd als het verstrekken van onpartijdige informatie over de verschillende levens-
beschouwingen (verg. Sealey, 1982, 1985). Omdat een levensbeschouwelijk uitspraken-
systeem gebonden is aan een subjectieve of collectieve niet-rationele geloofsact, moet de 
opvoeder zich beperken tot het verstrekken van neutrale en objectieve informatie over de 
verschillende wegen waartussen gekozen kan worden. Hij moet de in de cultuur voorko-
mende geestelijke stromingen verhelderen; hij moet, zoals Bolleman dat noemt, 'een ken-
nismakingstocht op het gebied der godsdienstige verschijnselen' organiseren (Bolleman, 
1978, p. 101). Evaluatie en preferentie zijn een zaak van het kind zelf. In gematigde ver-
sies van het verhelderingsmodel wordt op basis van het uitgangspunt dat een keuze van 
een levensbeschouwing onontkoombaar en gewenst is, gesteld dat het de taak van de op-
voeder is kinderen 'geschikt te maken voor het kiezen uit de mogelijkheden die zich aan 
hen voordoen.' (Mead, 1968, p. 199). In radicale versies wordt dit uitgangspunt losgela-
ten. Welke levensbeschouwelijke positie, maar ook of er een levensbeschouwelijke posi-
tie gekozen wordt, is een zaak van het individu. 
Tegen de reductie van religieuze opvoeding tot 'niets meer' dan de verheldering van 
levensbeschouwelijke posities, kunnen een aantal bezwaren aangevoerd worden. Twee 
daarvan zijn in de voorgaande subparagrafen al genoemd. In de eerste plaats: het is niet 
mogelijk om kinderen niet te confronteren of te besmetten met de eigen overtuigingen. 
Dat geldt ook voor de volwassenen die beweren dat zij hun kinderen geen persoonlijke 
overtuigingen willen opdringen. Neutraliteit en niet-kiezen zijn illusies. Welke levens-
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beschouwingen en met welke inhouden men de geloofsoverdracht vult, is facultatief. Dat 
men een levensbeschouwing heeft en dat men bewust of onbewust levensbeschouwelijke 
inhouden overdraagt niet. In de tweede plaats is het zo dat de praktìzering van het verab-
soluteerde verhelderingsmodel in een bepaald opzicht tot onverschilligheid en vrijblij-
vendheid leidt. Opvoeders mogen het kind wel informeren over levensbeschouwingen en 
het aanmoedigen om een eigen keuze te maken. Maar ze kunnen niet ingaan op levensbe-
schouwelijke en religieuze vragen van het kind - zij zouden het kind een persoonlijke 
voorkeur opdringen. Opvoeders mogen geen pogingen ondernemen om het kind aan te 
zetten tot een levensbeschouwelijke stellingname door hen te confronteren met persoon-
lijke inzichten en overtuigingen. In de derde plaats: het is een vorm van taalmisbruik om 
'religieuze opvoeding' te definiëren als het beschrijven en verhelderen van levensbe-
schouwelijke posities. Deze activiteit moeten we, hoe zinnig en gewenst ze ook is, reke-
nen tot de inleiding van kinderen in de publieke rationaliteitsvormen van de sociale we-
tenschappen, geschiedenis, en antropologie (Snik, 1989b). "Educating about religion (-) is 
a conglomerate of sociological, historical, psychological, and philosophical, etc. studies 
of religious phenomena.' (Kleinig, 1982, p. 260; verg.: Snook, 1972, p. 85; Hudson, 1973, 
pp. 188-189). 
Het lijkt erop dat deze bezwaren zijn ondervangen in een recente verwoording van het 
verhelderingsmodel door W.A.J. Meijer (1983, 1984a, 1984b, 1985, 1987). Haar visie 
steunt op het opvoedingsbegrip van J.D. Imelman. In het vervolg van deze paragraaf zal 
ik eerst bondig dit opvoedingsbegrip uiteenzetten. Daarna schets ik Meijers visie op ge-
loofsopvoeding. Vervolgens zal ik deze begripsbepaling bekritiseren. 
Imelman definieert 'opvoeding' als inleiden in betekenissen. Opvoeding wordt geken-
merkt door een triadische structuur (Imelman, 1973, 1980,1982; verg. Meijer, 1984a, p. 
74). Een volwassene leidt een kind dat in principe naar de verantwoording van de leerstof 
kan vragen, op een in principe redengevende en kritisch-verantwoordende manier in ken-
nisgebieden in. De volwassene die opvoedt, draagt dus aan kinderen 'rational beliefs' o-
ver. Dit betekent dat het jonge kind nog niet opgevoed kan worden. Het is immers nog 
niet in staat om redenen te begrijpen en naar redenen te vragen. Aan de (aanvankelijke en 
eigenlijke) opvoeding gaat een periode van gewoontevorming vooraf die de opvoeding 
voorbereidt (Imelman, 1973; verg. Meijer, 1984a, p. 79). 
Op basis van dit uitgangspunt maakt Meijer een scherp onderscheid tussen socialisatie 
en opvoeding, tussen de vooropvoeding in (vooral) het gezin en de opvoeding (voorna-
melijk) op school, en tussen zekerheden verwerven en veronzekeren of zekerheden ter 
discussie stellen. Deze twee niveaus verhouden zich hiërarchisch tot elkaar (Meijer, 
1984a, p. 85 v.; 1984b, p. 21 v.; 1985, p. 86 v.). Thuis internaliseert het Irind op een niet-
reflexieve wijze de overtuigingen en de manieren van de ouders of verzorgers. Deze 
overtuigingen en gewoonten gaan fungeren als zekerheden van vanzelfsprekendheden. In 
de wijsgerige pedagogiek van Spiecker (verg. Spiecker, 1977) wordt deze onvermijdelij-
ke en noodzakelijke fase geconceptualiseerd. Van opvoeding is pas sprake als kennisaan-
spraken kritisch verantwoord (kunnen) worden. Dit gebeurt meestal op school; daar wor-
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den de in socialisatieprocessen verworven zekerheden in een (triadische) opvoedingssitu-
atie ter discussie gesteld.10 In dit licht is opvoeding een vorm van veronzekeren. 
Dit opvoedingsbegrip bepaalt Meijers perspectief op godsdienstonderwijs en religi-
euze opvoeding. Omdat religieuze uitspraken niet op een redelijke wijze verantwoord 
kunnen worden (Meijer, 1983, p. 159 v.; 1984b, p. 23 v.), kan 'religieuze opvoeding' niet 
gedefinieerd worden als: inleiden in religieuze betekenissen. Opvoeders kunnen kinderen 
alleen op een rationeel-verantwoordende wijze informeren over het verschijnsel religie en 
religieuze uitsprakensystemen. Er kan immers op een redengevende en -vragende manier 
gesproken worden over het antwoord op de vraag of de gegeven beschrijvingen en ver-
helderingen correct zijn. In zo'n onderwijs- en leersituatie wordt afgezien van de vraag 
naar de geldigheid van de geloofsinhouden zelf. Dat zijn subjectieve zekerheden. Meijer 
meent nu dat in dergelijk godsdienstonderwijs de zekerheden gethematiseerd of ter dis-
cussie gesteld kunnen worden, die het kind thuis en/of in levensbeschouwelijke instel-
lingen door middel van socialisatieprocessen verworven heeft.11 
Mijns inziens is deze begripsbepaling van geloofsopvoeding om een aantal redenen ina-
dequaat. Bc noem de belangrijkste. 
In de eerste plaats wordt naar mijn mening in deze conceptualisering van de relatie 
tussen religieuze socialisatie en godsdienstonderwijs een categoriefout gemaakt. Meijer 
meent klaarblijkelijk dat in oordelen over religies ('Swami Jan beweert dat de Bhagwan 
liefde is') religieuze oordelen ('Bhagwan is liefde') gethematiseerd kunnen worden. De 
kennisvorm waarin religieuze uitspraken en levensbeschouwelijke systemen empirisch 
beschreven worden, en een systeem van religieuze uitspraken kunnen echter in logisch 
opzicht niet met elkaar conflicteren. Een geloofsuitspraak en een oordeel over een ge-
loofsuitspraak verhouden zich tot elkaar als normatieve ethiek staat tot descriptieve 
ethiek, en als filosofìe staat tot de geschiedschrijving van de filosofie. Het gaat hier om 
10 Volgens Imelman en Meijer wordt opvoeding gekenmerkt door een made, van opvoeding is sprake als er een op-
voeder (1) een opvoedeling (2) op een redengevende en -vragende manier inleidt in betekenissen (kennis) (3) Eoi so-
cialisatieproces is diadisch van aard' er zijn geen keimisaanspraken die ter discussie kunnen worden gesteld. 
11 In latere publikaües (Imelman et al, 1986, pp 17-19, Meijer, 1987) wordt m de uiteenzetting van het onderscheid 
tussen 'religieuze socialisatie' en 'religieuze opvoeding' de toevoeging dat m de (religieuze) opvoeding de m (religieuze) 
socialisatie verworven vooroordelen en zekerheden Veronzekerd' en ter discussie gesteld worden, achterwege gelaten 
In navolging van Sealey (Sealey, 1982, 1985, Meijer, 1987) wordt de relaüe tussen religieus oordelen m een religieuze 
praktijk en informatie over religieuze praktijken gelijkgesteld met het ui de taalsnalytische filosofie gemaakte onder-
scheid tussen activiteiten van de eerste orde (objecttaai) en activiteiten van de tweede orde (metataal) Ik meen dat deze 
analogie onjuist is De verheldering als activiteit van de tweede orde heeft betrekking op de concepten die het objectta-
hge oordelen structureren In een metatalig oordeel worden de concepten geëxpliciteerd en gearticuleerd die in de ob-
jecttaai worden toegepast. In het vcrheldenngsmodel bestaat de religieuze opvoeding niet uit conceptueel logische oor-
delen, maar uit empirische descripties van de verschillende aangetroffen objectieligies Empirische uitspraken over reli-
gies zijn net als religieuze uitspraken zelf objecttabg van aard (vanzelfsprekend gaal het hier om twee essentieel ver-
schillende objecttalen). Terecht erkent Meijer zelf dat m de rebgieuze opvoeding, zoals zij deze definieert, de leerling 
met een soort dagelijkse-laal-filosoof (van de religie) is die (de conceptuele grondslagen van) zijn religieuze taalcom-
petentie expliciteert. 'De leerling is niet zijn eigen, al bestaande, religieuze competentie aan het expliciteren en verhel-
deren, maar hij wordt door een leraar ingeleid m kennis en begnp ' (Meijer, 1987, ρ 230) Kortom het begripsmatige 
onderscheid tussen objecttaai en metataal, tussen activiteiten van de eerste orde en activiteiten van de tweede orde, 15 
hier niet op zijn plaats 
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twee verschillende niveaus die niet tot elkaar herleid kunnen worden. 
Het is dus van tweeën één: 
(a) óf religieuze uitspraken kunnen niet ter discussie gesteld worden. Dan hebben we 
te maken met zekerheden die niet in triadische opvoedingssituaties veronzekerd kunnen 
worden. De zekerheden die in dit geval in een praktizering van Meijers verhelderings-
model gethematiseerd worden, zijn geen religieuze zekerheden, maar vooroordelen en 
opinies over gelovigen en hun geloof. Het bespreken van oordelen als 'katholieken zijn 
kannibalen die hun heer opeten', 'buitenkerkelijken geloven nergens in', 'humanisten zijn 
egoïsten', en 'christenen zijn geen democraten' is vanzelfsprekend een zinnige activiteit, 
maar dat neemt niet weg dat de resultaten van de religieuze socialisatie zich in zo'n dis-
cussie onttrekken aan thematisering. De socialisatie die aan het schoolvak 'levensbe-
schouwelijke stromingen' voorafgaat, is niet de religieuze socialisatie (de internalisering 
van religieuze normen en voorstellingen in een religieuze praktijk) maar de socialisatie 
waarin het kind opvattingen en vooroordelen over religies heeft geïnternaliseerd (bv.: va-
ders opinie op de vroege zondagmorgen over aanbellende Jehova's Getuigen). Ter discus-
sie staan niet de religieuze overtuigingen die men in een praktijk en in het geloofsonder-
richt heeft eigen gemaakt, maar de (voor)oordelen over religies. Logisch gezien staat de 
verheldering van zienswijzen in principe los van de religieuze vorming van het kind. 
(b) óf we hebben te maken met zekerheden die wel ter discussie gesteld worden. Maar 
dan kunnen we de stelling niet handhaven dat religieuze uitspraken niet op een verant-
woordende wijze overgedragen kunnen worden. 
Maar - zo zal men tegenwerpen - het is toch mogelijk dat door onpartijdige informatie 
over de verschillende historische antwoorden op levensbeschouwelijke vragen iemands 
manier van denken verandert? Een dogmatische manier van levenbeschouwelijk denken 
en oordelen kan wellicht aan het wankelen worden gebracht, als het individu verneemt 
dat mensen levensbeschouwelijke vragen op tal van manieren kunnen beantwoorden. 
Wellicht is hier een psychologisch verband; geen logisch - het weet hebben van het be-
staan van andersdenkenden impliceert niet logisch-noodzakelijk een relativering van het 
eigen denken en oordelen. Het is denkbaar dat de toepassing van het verhelderingsmodel 
ook op andere wijzen een rol speelt in de religieuze vorming van het kind (zie Snik, 
1989b). Bijvoorbeeld als kennismaking met alternatieven waartussen gekozen kan wor-
den. Ofschoon de toepassing van het verhelderingsmodel op zich geen religieuze opvoe-
ding is, kan de rol van deze activiteit met betrekking tot de religieuze opvoeding niet zo 
maar ontkend worden (verg. Kleinig, 1982, p. 260). Dat mag zo zijn, ik constateer hier 
slechts dat dit idee van geloofsopvoeding, waarin de ontwikkeling van de religieuze ma-
nier van oordelen centraal gesteld wordt, niet correspondeert met Meijers begrip van ge-
loofsopvoeding. In haar concept gaat het om de inhoudelijke thematisering van zekerhe-
den die in socialisatieprocessen verworven zijn. 
Dit brengt me op een tweede punt van kritiek. Meijer definieert op een niet consisten-
te wijze geloofsopvoeding als een verheldering van geloofsinhouden (die op zichzelf niet 
kritisch te verantwoorden zijn) waardoor de eens verworven zekerheden van het kind ver-
onzekerd worden. In deze begripsbepaling is het onderscheid tussen 'manier van oordelen' 
en 'oordeelsinhoud' niet expliciet verdisconteerd. Impliciet worden er in Meijers begrips-
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bepaling twee manieren van oordelen verondersteld. Het jonge kind denkt en oordeelt 
dogmatisch - het kent zekerheden en vanzelfsprekendheden. Na deze dogmatische perio-
de kan het kind op een kritisch-verantwooidende manier denken en oordelen. Opvoeding 
is dan mogelijk. In dit licht kan Meijers model geherinterpreteerd worden als een vorm 
van informatieoverdracht waardoor een dogmatische manier van denken aan het wanke-
len gebracht wordt en plaatsmaakt voor een kritische manier van denken. Maar ook hier 
is het van tweeën één:12 
(1) óf over geloofsinhouden en levensbeschouwelijke posities kan niet geargumen-
teerd worden. Dit zou betekenen dat de sceptische of relativistische denkhouding het doel 
van de geloofsopvoeding is. Dit houdt tevens in, dat eens verworven religieuze zekerhe-
den in opvoedingssituaties niet gethematiseerd kunnen worden. 
(2) óf eens verworven zekerheden kunnen wel gethematiseerd worden. In dit geval is 
de argumentatie uiteindelijk het medium van de geloofsopvoeding en de thematisering 
van religieuze posities en inhouden haar onderwerp. In dit geval wordt voorondersteld dat 
'religieus oordeel' en 'kritische verantwoording' elkaar niet uitsluiten. 
Kinderen op een neutrale en objectieve wijze informeren over levensbeschouwingen is 
dus in de strikte zin van het woord geen religieuze opvoeding. Het beschrijven en verhel-
deren van geestelijke stromingen is een andere categorie dan religieus oordelen. Dit 
schoolvak staat in de eerste plaats in dienst van de sociale ontwikkeling en vorming van 
het kind (Snik 1989b).1Э Toch is het niet uitgesloten dat dit vak een rol kan spelen bij de 
ontwikkeling van het religieuze oordelen (Snik, 1989b).14 Ontwikkelingstheoretische ge­
gevens moeten uitwijzen op welke leeftijd het verhelderingsmodel gepast is. Als het waar 
is, dat jonge kinderen 'dogmatisch' oordelen, dan is het verhelderingsmodel niet het eerste 
model dat in de religieuze opvoeding in praktijk gebracht dient te worden. Ook de 
religieuze opvoeding is dan het geleidelijk toelaten van alternatieven in het leven van het 
kind. De hypothese laat zich formuleren, dat religieuze opvoeding allereerst geloofsover-
12 Ik ga voorbij aan de vraag of deze optie reéel is: is het een ontwikkelingspsychologisch bewezen feit dat (basis)-
schoolkindercn een dogmatische manier van oordelen inwisselen voor een kritische manier van denken door de toepas-
sing van het verhelderingsmodel? 
13 In zijn sociale ontwikkeling leert het kind dat andere mensen denken en leven vanuit andere perspectieven dan de 
zijne, en leert het deze andere perspectieven ook kennen. Door deze ontwikkeling kan het kind zich in de perspectieven 
van anderen verplaatsen. Het kind is zo in staat om met anderen om te gaan. Het vak geestelijke stromingen kan aan 
deze ontwikkeling bijdragen. Het Irind leert dat er tal van levensbeschouwingen zijn, welke rol levensbeschouwingen in 
het denken en doen van mensen kunnen spelen, en wal de verschillende, in onze maatschappij voorkomende levens-
beschouwingen inhouden. Het kind wordt door dit onderwijs in staat gesteld om oordelen en handelingen van anderen 
te begrijpen. Motsen leren zo met andersdenkenden om te gaan. Het is evident dat in onze plurifoime maatschappij het 
onderwijs een taak heeft in deze sociale vorming. Het kind heeft in het gezin, op school, en op straat het één en ander 
gehoord over en gezien van levensbeschouwingen. Deze kennis is vaak onjuist en onvolledig. Er is ook veel kennisge-
brek. In het onderwijs kunnen vooroordelen gecorrigeerd worden, en moeten kennisgebreken opgeheven worden. Als 
het de taak van het onderwijs is om het kind voor te bereiden op zijn (toekomstig) functioneren in de maatschappij, dan 
moet in de ontwikkeling van de sociale competentie kennis van en inzicht in bestaande levensbeschouwingen verwor-
ven worden. 
14 Schoolvakken en vorming»- of ontwikkelingsgebieden zijn twee verschillende categorieën. Een schoolvak kan in 
dienst staan van verscheidoie vormings- of ontwikkelingsgebieden (Snik, 1989b). 
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dracht is, waardoor het kind leert wat religieus oordelen is, en vervolgens (daarnaast) 
verheldering van de diverse posities die in het religieuze ooidelen geaccepteerd kunnen 
worden. Wellicht wordt zo de ontwikkeling gestimuleerd van een dogmatische manier 
van oordelen naar andere manieren van oordeelsvorming. Wellicht is de oordeelsvorm die 
de argumentatie over levensbeschouwelijke stellingnames mogelijk maakt, zo'n produkt 
van de ontwikkeling. 
Het argumentatiemodel 
Van der Ven is klaarblijkelijk van mening dat dit mogelijk is.15 Hij beschouwt 'argumen-
tatieve communicatie' met betrekking tot de 'vorming van waarden en normen' als een 
uitweg uit het dilemma tussen 'educatieve vrijheidsberoving' en 'educatieve verwaarlo-
zing' (Van der Ven, 1985, pp. 288-289). Deze twee te vermijden gedragsvormen vloeien 
voort uit respectievelijk het overdrachts- en het verhelderingsmodel. De communicatie-
theoretische orièntatie is dus geen aanvulling van, maar alternatief voor deze twee bena-
deringen. Sommige (gemeenschappelijke) aspecten van de afgewezen modellen zijn in 
het argumentatiemodel opgenomen (Van der Ven, 1985, p. 49 v.). 
Het argumentatiemodel steunt op de door Habermas' theorie van het communicatieve 
handelen. In hoofdstuk 4 heb ik al de nodige aandacht besteed aan deze theorie. De heb in 
dat hoofdstuk ook duidelijk gemaakt waarom opvoeding met met communicatief hande-
len en Diskurs' vereenzelvigd mag worden. Daarom beperk ik me hier tot een korte op-
somming van de belangrijkste punten van kritiek. 
Communicatief handelen is in zeker opzicht de basis van het opvoedingsgesprek. Wil 
de opvoeding slagen, dan moeten opvoeder en opvoedeling elkaar verstaan op basis van 
gemeenschappelijke concepten en overtuigingen. Daarnaast wordt met de begrippen 
'communicatief handelen' en 'Diskurs' het formele doel en het laatste stadium van de 
opvoeding geconceptualiseerd (Schleissheimer, 1984, pp. 13-14). In en door opvoeding 
verwerft het kind de voorwaarden die het communicatieve handelen mogelijk maken; op 
een gegeven moment wordt de opgroeiende opvoedeling aangesproken als een compe-
tente volwassen actor. Toch is communicatief handelen niet hèt (enige) medium van de 
opvoeding. 
15 Recentelijk heeft Hint op een bijna identieke wijze een begnpsbepalmg van 'religieuze opvoeding' gegeven In 
zijn vroege werk stelt Hirst dat 'religieuze opvoeding' alleen ala "teaching about' begrepen kan warden (Ним, 1974) Hij 
erkent dat er een aparte religieuze 'forni of knowledge and undentanding' u; deze wordt geconditioneerd door een spe­
cifieke reeks van concepten en entma. Toch kan 'religieuze opvoeding' geen 'leachmg m' zijn, omdat er geen intenub-
jecbeve entena zijn die de publieke discussie over religieuze kwesties mogelijk maken. Omdat m de religieuze oor­
deelsvorm de entena persoonlijk zijn, kan er over rebgieuze bewenngen niet op basis vm gedeelde standaards rationeel 
getwist worden In een recent opatel ia er mijns mziens sprake vai eoi wending (Hirst, 1985). De opvoeding start met 
de overdracht van concepten, overtuigingen, attitudes, en gewoonten, voordat het lund kntuche vermogens en amtudes 
ontwikkelt. Het doel van de opvoeding is niet de consovenng van de overgedragen overtuigingen, maar het ontwikke­
len van kntuche vermogens (Hint, 1985, ρ 13) Rebgieuze opvoeding is met incompatibel met evangelisatie en cate­
chese, 'provided these are not conducted so as to prevent or undermine a rationally developing commitment.' (Hirst, 
1985, p. 14) Rebgieuze opvoedmg is éditer zelf wel scherp onderscheiden van catechese In de religieuze opvoeding 
gaat het, op basis van pluralisme en een open kntische dialoog, om het kntisch onderzoeken van alternatieve overtui-
gingen en hun implicaties Discussianten zijn aan- en tegenhangers van venchillende geloofsgemeenschappen, 
'provided they accept a rational critical approach to this area.' (Hint, 1985, p. 14) 
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Door opvoeding verwerft het kind de competenties en de regelsystemen die het 
communicatieve handelen en het participeren in praktische en theoretische discussies mo-
gelijk maken (Oelkers, 1983, p. 279). De pedagogische verhouding wordt gekenmerkt 
door asymmetrie. Juist door opvoeding wordt de symmetrische communicatie mogelijk 
gemaakt (Menze, 1979, pp. 16-17; Oelkers, 1983, p. 278; Schleissheimer, 1984, p. 14). 
Wie opvoeding definieert als communicatief handelen heft de pedagogiek op (Menze, 
1979, p. 17). Hij laat de opvoeding beginnen op een moment dat opvoeding niet meer no-
dig is. Men spreekt zichzelf tegen als men Opvoeding' definieert als communicatief han-
delen dat gericht is op het bereiken van overeenstemming over betekenis-oriëntatie en 
doel van het handelen, en als het proces waardoor de educandus een subject wordt dat 
communicatief kan handelen (Mollenhauer, 1974, p. 52; verg. Van der Ven, 1985, p. 38). 
De opvoeding kan niet tot het laatste stadium van de ontwikkeling gereduceerd 
worden. Het is niet mogelijk en zelfs absurd om de opvoeding uit te stellen tot het mo-
ment dat de opvoeding van de competenties van het communicatieve handelen door 
communicatief handelen mogelijk is. Wie voor dit uitstel kiest, is als iemand die de muzi-
kale opvoeding uitstelt tot het moment dat het kind in staat is om een sonate te compo-
neren (Snook, 1972, p. 70). Hij verhindert en blokkeert de rationalisering en de subjecti-
vering van het kind. 
De verwerving van de competenties is geen alles-of-niets-affaire. Het stadium waarin 
de (bijna) volwassene beschikt over de voorwaarden die de argumentatieve communicatie 
mogelijk maken, wordt voorafgegaan door stadia, waarin het kind op een ander niveau en 
op een andere wijze een rationeel wezen is. De conceptueel-pedagogische vraag is: welke 
vormen van pedagogisch handelen sluiten aan bij deze niveaus en maken de ontwikkeling 
naar het niveau van de argumentatieve communicatie mogelijk (Snook, 1972, p. 70,73)? 
Het ontwikkelingsmodel 
Kohlberg meent dat het ontwikkelingsmodel een adequaat antwoord op deze vraag is. 
Kohlberg vat 'opvoeding' op als de stimulering van de ontwikkeling van de oordeels-
structuur die aan het oordelen en argumenteren ten grondslag ligt (Kohlberg, 1981, pp. 
29-48, 49-96; Kohlberg & Turici, 1978). Dit begrip van opvoeding is, meent Kohlberg, 
een uitweg uit het indoctrinatie:relativisme-dilemma (Kohlberg, 1981, pp. 6-28, 294-305; 
Kohlberg, 1986, p. 23). Niet cultuurbepaalde oordeelsinhouden, maar de niet-toevallige 
ontwikkeling van de structuur van het oordelen is het voorwerp van pedagogische be-
moeienis. Door maatregelen als conflictinductie, het aanbieden van 'role-taking oppor-
tunities', het presenteren van dilemma's, het inrichten van de school als een 'just commu-
nity', en de confrontatie met 'one stage above' manieren van oordelen, wordt het kind in 
staat gesteld om zelf zijn manier van oordelen en argumenteren te hervormen tot een 
adequatere. 
Wat de kritiek op dit model betreft kan ik eveneens kort zijn (zie ook hfst. 6). Kohlberg 
reduceert opvoeding tot handelingen die het expliciete kwalitatieve leren van het kind 
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mogelijk maken.16 Tegen deze reductie kunnen een aantal bezwaren aangevoerd worden. 
Ik vat de kritiek samen. 
Ten eerste: uit het idee dat de stimulering van de humane ontwikkeling een doel van 
de opvoeding is, wordt ten onrechte de pedagogische conclusie getrokken, dat de opvoe-
der een versnelling van de ontwikkeling dient na te streven. Een stadiumtheorie is geen 
'achievement scale or a program by which to rush people to the next stage' merkt Fowler 
terecht op. The potential fullness of each stage needs to be recognized. Each stage has a 
potential wholeness, grace, and integrity.' (Fowler, 1980, p. 82). De verticale ontwikke-
ling door de stadia heen vereist een horizontale ontwikkeling van ieder stadium afzonder-
lijk (Oser & Bucher, 1987, pp. 147-148; Oser, 1988b, p. 20). Het doel van de opvoeding 
is dan ook: aan de ene kant stagnatie, en aan de andere kant acceleratie voorkomen. Met 
een beroep op ontwikkelingstheoretische analyses kan geargumenteerd worden dat zowel 
te veel conflicten in een te kort tijdsbestek, als te weinig conflicten in een te lang tijds-
interval negatieve ontwikkelingsdynamische factoren zijn (zie: Girmes, 1980, p. 121 v.; 
Van Haaften et al., 1986, p. 190). 
Ten tweede: Kohlberg bagatelliseert ten onrechte het belang van inhoudelijke over-
dracht (Peters, 1974, 1981; Van Haaften et al., 1986, pp. 187-189). Door een initiatie in 
de inhouden van publieke rationaliteitsvormen, verwerft het kind de vermogens om (later) 
in een kritische beoordeling deze inhouden eventueel te verwerpen en te corrigeren. Juist 
ontwikkelingstheoretische analyses als die van Kohlberg maken duidelijk dat een con-
ventioneel stadium een noodzakelijk tussenstation is dat in de ontwikkeling van de oor-
deelsstructuren gepasseerd moet worden. 
Ten derde: als het waar is dat oordeelsstructuren wijzen zijn waarop het kind oor-
deelsinhouden genereert, dan fungeren deze structuren ook als leerniveaus, als regelsys-
temen die bepalen hoe dat kind in een bepaald stadium inhoudelijk leert. De verschillende 
rationaliteitsstructuren impliceren, als systemen van mogelijkheidsvoorwaarden die es-
sentieel van elkaar verschillen, kwalitatief verschillende typen van leren of leerniveaus 
(verg. Peters, 1974, pp. 203-214). Logisch gesproken corresponderen deze verschillende 
manieren van inhoudelijk of kwantitatief leren met verschillende modi van inhoudelijk 
pedagogisch handelen, wijzen waarop de opvoeder aan het kind inhouden overdraagt: 
straffen en belonen, overdracht, verheldering, argumentatieve communicatie. In Kohl-
bergs 'vroege' pedagogische theorie wordt echter geen enkele vorm van inhoudelijk pe-
dagogisch handelen onderscheiden. Het is niet uitgesloten dat behalve het overdrachts-
model ook het verhelderingsmodel in het ontwikkelingsmodel niet uit- maar ingesloten 
wordt Wellicht sluit dit model aan bij een bepaalde - relativistische - manier van denken 
van het kind. Het is ook niet uitgesloten dat de praktizering van dit model een rol speelt 
bij de totstandkoming van bepaalde transities in de ontwikkeling van een conventionele 
manier van oordelen naar de argumentatief-communicatieve oordeelsstructuur. 
Ten vierde: Kohlberg heeft, zoals al opgemerkt is, slechts aandacht voor het kwalita-
tieve leren in het kwalitatieve opvoeden, en dan nog maar voor één vorm van kwalitatief 
leren en kwalitatieve opvoeding. Kohlberg conceptualiseert in zijn pedagogische begrips-
16 Zie noot 4. 
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voraüng het handelen van opvoeders dat het expliciet-kwalitatieve, of zoals Habermas dat 
noemt: het constructivistische 'Strukturlemen' mogelijk maakt. Met dit concept wordt een 
activiteit begrepen, waarvan we mogen betwijfelen of nog-niet-volwassenen over de 
voorwaarden beschikken die deze activiteit mogelijk maken. Pas op een relatief laat mo-
ment in de ontogenèse verwerven (sommige) adolescenten en volwassenen het vermogen 
om de grondslagen van hun denken te expliciteren en met alternatieve grondslagensys-
temen te vergelijken. Kohlberg conceptualiseert met andere woorden het laatste stadium 
van de opvoeding en een aspect van het formele doel van de opvoeding. Andere vormen 
van kwalitatief leren en kwalitatieve opvoeding gaan aan dit stadium vooraf (verg. Van 
Haaften et al, 1986, p. 181 v.). 
Conclusie 
Ь deze paragraaf heb ik vijf modellen van religieuze opvoeding besproken. Tot geen van 
deze modellen kan de religieuze opvoeding gereduceerd worden. In al deze modellen 
wordt afgezien van een analyse van de ontwikkeling van de wijze waarop het kind leert. 
Impliciet wordt aangenomen dat het kind een statisch wezen is dat op slechts één bepaal-
de wijze leert, en dat er zich in dit opzicht geen ontwikkelingen voordoen. In het ontwik-
kelingsmodel wordt in beginsel dit manco opgevuld. Ten onrechte wordt echter in dit 
model het feit genegeerd dat vormen van inhoudelijke overdracht de ontwikkeling van de 
structuur van het leren mogelijk maken en bevorderen, mede doordat zij aansluiten bij de 
verschillende wijzen waarop het kind leert. Slechts één vorm van kwalitatief opvoeden en 
één vorm van kwalitatief leren worden in dit model geconceptualiseerd. In het pedagogi-
sche gedeelte van het ontwikkelingsmodel wordt de winst dus niet verzilverd die in het 
genetische gedeelte geboekt is. 
Wie wil weten uit welke verschillende modi van handelen de religieuze opvoeding 
bestaat en de wijze waarop deze zich tot elkaar verhouden, dient de verschillende niveaus 
te analyseren die bepalen hoe het kind leert en de wijze waarop deze niveaus zich in de 
ontwikkeling tot elkaar verhouden. 
3. De ontwikkeling van de structuur van het religieuze oordelen 
Op basis van enkele genetisch-structuralistische uitgangspunten bespreek ik in deze 
paragraaf de door J.W. Fowler in het voetspoor van onder anderen Piaget, Kohlberg, 
Selman, en Kegan gedane poging om de ontogenetische ontwikkeling van de structuur 
van het religieuze oordelen te conceptualiseren. Daarbij komen vragen aan de orde als: is 
religieus oordelen een aparte dimensie?, is religie een universele dimensie?, is er een 
invariante ontwikkeling van de structuur van het religieuze oordelen?, en mondt deze ont-
wikkeling uit in een stadium dat argumentatieve communicatie mogelijk maakt? 
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Religieus oordelen - een aparte dimensie? 
De religieuze rationaliteitsvorm onderscheidt zich van andere rationaliteitsvonmen door 
zijn specifieke reeks van concepten. Een religie is een antwoord op zingevingsvragen 
(Brümmer, 1975, pp. 130-135; Buims & De Dijn, 1986, p. 27). Waar komen we van-
daan? Waar gaat het naartoe? Wat is het geheel? Wat is de oorsprong van het bestaan? 
Wat is de zin van mijn leven? Een religie is een uitsprakensysteem waarin gereageerd 
wordt op de menselijke conditie: het feit van de geboorte, de contingentie, en de 'wie-
beligheid' van het bestaan (Kuitert, 1988), lelijkheid, schoonheid, lijden, en sterven (Pe-
ters, 1972b, p. 80 v.). In een religie geeft een persoon een antwoord op de vraag naar de 
plaats en de zin van zijn leven in relatie met het geheel waarvan hij deel uitmaakt. Voor 
degene die leeft vanuit het Veronica-geloof, is het leven een gigantisch pietpark, voor een 
ander is het leven hier op aarde een tranendal dat met een hiernamaals vergoed wordt. Tal 
van antwoorden kunnen gegeven worden op de zingevings- of zinduidingsvraag naar het 
'zinbepalende primaat' van het menselijke bestaan: vooruitgang, de heilstaat, het goede 
leven, gewoon jezelf zijn, zelfontplooiing, om op aarde en in het hiernamaals gelukkig te 
zijn, het nirvana, de mensheid, de natuur, God, etcetera (verg.: Brümmer, 1975, p. 132; 
Schillebeeckx, 1984, p. 44). 
'Religie' valt in dit uitgangspunt niet samen met 'godsgeloof, maar met 'levensbe-
schouwing'. Tot voor kort was het gebruik om 'religie' te vereenzelvigen met 'godsdienst' 
en 'godsgeloof. Dit beperkte religiebegrip is, zoals Kleinig opmerkt, eigenlijk een his-
torisch bepaalde consequentie van de dominantie van het christendom in onze cultuur 
(Kleinig, 1982, pp. 258-259). In een cultuur waarin andersdenkendheid een zeldzaam 
verschijnsel is, worden de specifieke veronderstellingen van de eigen religieuze opvatting 
gelijk gesteld met de conceptuele voorwaarden van de religie in het algemeen. De con-
ceptuele voorwaarden waarop theïstische religies gebaseerd zijn, worden opgevat als 
voorwaarden van het religieuze oordelen in het algemeen. Omdat de veronderstelling van 
het bestaan van God wordt opgevat als een definiërend kenmerk van religie, wordt religie 
vereenzelvigd met godsdienst en godsgeloof. Met de secularisatie, de afkalving van de 
theïstische levensbeschouwingen, en de opkomst van alternatieve levensbeschouwingen, 
zijn we ons gaan realiseren dat de religieuze oordeelsvorm niet steunt op een acceptatie 
van de ontologische commitments van een specifieke klasse van religie (Kleinig, 1982, 
pp. 258-259). Er zijn ook opvattingen over de zin van het bestaan waarin niet uitgegaan 
wordt van het bestaan van God. In het brede religiebegrip worden ook het boeddhisme, 
het atheïsme, het humanisme, het hedonisme, het consumentisme, de islam, new age, het 
hindoeïsme, en tal van andere meer of minder verheven antwoorden op de zinvraag als 
religies herkend. 
Mensen ontwerpen (impliciet) een antwoord op de vraag naar het geheel en zijn plaats 
daarin (Kuitert, 1975, p. 20; 1988, p. 47 v.). Maar religie is zo beschouwd een onmoge-
lijke onderneming. Religieuze vragen gaan over de grenzen van onze intellectuele ver-
mogens heen. Daarom gaat het hier om 'limiting questions' (Toulmin, 1970, p. 205). Deze 
vragen hebben betrekking op een 'laatste werkelijkheid', omdat ze betrekking hebben op 
332 
het dragende kader van ons bestaan, het kader dat alle andere kaders draagt (Peters, 
1972b, p. 82). 
Een limietvraag kan niet op een bevredigende en definitieve wijze beantwoord wor-
den (Toulmin, 1970, p. 20S). Zinvragen zijn geen objectieve vragen, en kunnen dus ook 
niet op een objectieve wijze beantwoord worden (Burms & De Dijn, 1986, p. 7). Het 
voorwerp van de vraag is een niet te objectiveren werkelijkheid. Als we iets objectiveren 
staan we er tegenover. Welnu, we kunnen niet tegenover het bestaan, het leven, het alles 
staan; we maken van al deze werkelijkheden deel uit (Berger, 1986, p. 3). De mens kan 
het geheel waar hij deel van uitmaakt niet overzien. Hij is immers een deel van dat ge-
heel. Als hij buiten het geheel en de geschiedenis zou treden, dan is het geheel het geheel, 
en de geschiedenis de geschiedenis niet meer. Mensen kunnen niet namens God over de 
dingen spreken. We kunnen ons geen voorstelling maken van wat dat is. Begrippen als 
'totaliteitsvisie', 'het standpuntloze standpunt', en 'het goddelijke standpunt' zijn zelftegen-
strijdige ideeën (Beerling, 1979, p. 11). Concepten als 'alles' en 'het geheel' zijn dus 
eigenlijk onmogelijke concepten. Het gaat hier om niet te vatten begripsinhouden. De 
voorwaarde van de begripsbepaling (dat omdat 'alles' 'alles' is, deel uitmaakt van het 
voorwerp van de begripsbepaling) ontsnapt aan begripsbepaling. Eigenlijk is religie een 
onmogelijk taalsysteem, omdat we in dit taalsysteem iets proberen te conceptualiseren en 
te prediceren dat buiten alle taalsystemen valt. Ergens in de tijd en de ruimte gesitueerd 
proberen we buiten deze werkelijkheid te staan. Met de termen van gevestigde kaders 
vragen we naar iets dat buiten deze kaders gelegen is. 'Het grotere geheel is nodig, het 
wordt zelfs verzwegen en impliciet geïntroduceerd, maar het is in principe onbekend.' 
(Kuitert, 1977, p. 82). 
Religieus-zijn is dus principieel een paradoxale bezigheid. Een mens ontwerpt een 
antwoord op de vraag naar het geheel 'dat hij niet kan overzien en dat hij toch nodig heeft 
om zijn doen en laten zinvol te maken.' (Kuiten, 1975, p. 20). Een religie is dus princi-
pieel een bij elkaar gegokt antwoord (Kuitert, 1975, p. 23) en in feite dus een ingewikkel-
de manier om 'ik weet het ook niet' te zeggen. In de erkenning van enerzijds de menselij-
ke contingentie en van anderzijds de transcendentie van haar 'object' heeft iedere religie 
een 'ingebouwd relativeringsmechanisme' (Heering, 1984, p. 84). 
Ofschoon zinvragen geen cognitieve vragen zijn waarop een cognitief antwoord 
gegeven kan worden, er is geen reden om dit type van vragen als onzinnig of onzin af te 
doen (Burms & De Dijn, 1986, p. 27). We kunnen aan grensbegrippen niet ontkomen 
(verg. Delfgaauw, 1986, p. 56). Ook al zijn ze uiteindelijk onbeantwoordbaar, ook al 
stellen we ons agnostisch op, we stellen en beantwoorden, hoe voorzichtig en voorlopig 
ook, deze vragen. 'Psychologically, they help us to accept the world, just as the expla-
nations of science help us to understand it.' (Toulmin, 1970, p. 209). We leven, de één 
bewust de ander onbewust, vanuit zinoriëntaties. We ervaren het leven als een praktijk. 
Omdat praktijken doelen hebben, denken we dat ons leven ook een doel heeft. De vraag 
naar dat doel stellen en beantwoorden we. Alles wat we in het alledaagse leven doen, valt 
binnen dit kader. 
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Ook in het genetisch structuralisme wordt religie opgevat als een rationaliteitsvorm die 
tot geen enkele andere vorm herleid kan worden. Op vragen als: "'Why be moral?", "Why 
live?", "How face death?'" (Kohlberg, 1974, p. 14) '"Why be social?", "Why be at all?'" 
(Power & Kohlberg, 1980, p. 368) wordt in de wetenschappen en de ethiek geen ant-
woord gegeven. Religie is een antwoord op en een uitdrukking van 'our quest for an ulti-
mate meaning for our moral judging and acting. As such, the main function of religion is 
not to supply moral prescription but to support moral judgment and action as a kind of 
purposeful human activity.' (Power & Kohlberg, 1980, p. 344). 
Men zou kunnen tegenwerpen dat het hier niet gaat om religieuze, maar om meta-
ethische, -logische, -intellectuele vraagstellingen. Apel wijst erop dat een vraag als 'waar-
om zou ik moreel zijn?' - een vraag die, omdat ze over ethiek gaat, niet in de object-
ethiek zelf gesteld en beantwoord kan worden - op twee verschillende wijzen verstaan 
kan worden: als een existentiële vraag of als een meta-ethische vraag naar 'rationele 
fundering' (Apel, 1988, p. 347 v.). De meta-ethische vraag naar de (niet object-ethische) 
fundering van het moreel-zijn kan, meent Apel, met een Letztbegründungsargument ra-
tioneel beantwoord worden: moraliteit is een 'nichthintergehbare' bodem van de argumen-
tatie en discussie. Deze bodem kan niet zonder een petitio principii bewezen worden, 
maar ook niet zonder een pragmatische zelftegenspraak ontkend worden. Iedere argu-
mentatie- en discussiedeelnemer heeft in de discussie en argumentatie het moreel-zijn al 
geaccepteerd, ook in de discussie en argumentatie waarin hij dit alles tracht te ontkennen. 
Langs deze weg kunnen ook antwoorden op de meta-vragen naar het rationeel- en 
logisch-zijn beantwoord worden. De discussiedeelnemer kan als discussiedeelnemer niet 
anders dan moreel/logisch/rationeel-zijn; anders houdt hij op discussiedeelnemer te zijn. 
Maar dergelijke analyses beantwoorden de existentiële vraag naar de zin van het mo-
reel/rationeel/logisch-zijn niet. Het rationele Letztbegründungsargument vertelt degene 
die een existentiële vraag stelt slechts, dat hij als discussiedeelnemer een moreel wezen 
is, en dat blijft zolang hij gespreksdeelnemer blijft. Het blijft mogelijk om het discussie-
deelnemer-zijn te beëindigen, 'die rationele Diskussion zu verweigern und eventuell aus 
Sinnverzweiflung Selbstmord zu begehen.' (Apel, 1988, p. 348). Het meta-ethische ant-
woord op de vraag 'waarom ethisch zijn?' luidt, dat men in het vragen stellen en rede-
neren altijd al bepaalde ethische principes heeft geaccepteerd. Maar dit antwoord is geen 
antwoord op de vraag naar de zin van het morele leven. Deze existentiële vraag is niet op 
een meta-ethisch, maar op een religieus antwoord aangewezen (Van Woudenberg, 1990, 
pp. 43-44). 
Religie, moraliteit, en empirisch oordelen zijn dimensies die uit elkaar zijn voortgekomen 
en die zich na hun verzelfstandiging op een bepaalde wijze tot elkaar verhouden. 
Aanvankelijk wordt er in de collectieve ontwikkeling geen onderscheid gemaakt tus-
sen zin-, feit-, norm-, en begripsvragen. De vele vragen die mensen stellen, worden vanuit 
een overkoepelend religieus uitsprakensysteem beantwoord. In de loop van de ontwik-
keling verdwijnt de verbindende functie van de religieuze taal. De taal compartimen-
taliseert. De religieuze taal is niet meer het dominerende systeem waaruit langs een 
normatief-deductieve weg wetenschappelijke, morele, en conceptueel-logische uitspraken 
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worden afgeleid. De religie wordt een taalbereik naast andere taalbereiken. De verschil-
lende dimensies bijten elkaar niet ledere dimensie houdt zich bezig met een eigen 'object' 
en wordt gestructureerd door een 'eigen' conceptueel kader en methode (Toulmin, 1970, 
p. 212,219; Hirst, 1974, p. 84 v.). Dit betekent niet dat de verschillende dimensies totaal 
van elkaar te scheiden zijn; wel dat ze van elkaar te onderscheiden zijn. 
Het heeft lang geduurd voordat in de sociogenetische rationaliteitsstructuurontwik-
keling de differentiatie tussen wetenschap en religie tot stand kwam. Op het moment dat 
ingezien werd dat in een religieus uitsprakensysteem niet op een onfeilbare manier na-
mens God over de empirische realiteit gesproken wordt, verzelfstandigt de rationaliteits-
vorm van de empirische wetenschap zich tot een niet aan de religie ondergeschikte ratio-
naliteitsvorm. In de wetenschappen worden uitspraken gedaan die religieuze uitspraken-
systemen kunnen corrigeren. We moeten daarbij denken aan levensbeschouwelijke oor-
delen waarin de empirische realiteit wordt beschreven. Deze oordelen zijn of waar of on-
waar. De wetenschap vervangt de religie echter niet. De wetenschap geeft ons geen ant-
woord op zinvragen. Wetenschap en religie bijten elkaar dus niet echt. 
Er is dus ook een onderscheid tussen de empirische vraagstelling van de wetenschap 
en normatieve kwesties in de ethiek. Het is niet mogelijk om morele oordelen met uitslui-
tend empirische premissen te rechtvaardigen. Uit empirische ooidelen kunnen geen more-
le oordelen worden afgeleid. Toch is er geen sprake van een volstrekte scheiding tussen 
empirische en morele kwesties. Enerzijds omvatten morele oordelen, gelet op de voor-
waarde van realiseerbaarheid, een empirische component. Anderzijds wordt de produktie 
en de toepassing van empirische kennis bepaald door een morele interesse. 
Betekent dit dat moraliteit en religie met elkaar samenvallen? Kan er een onderscheid 
gemaakt worden tussen de vraag naar het behoorlijke handelen en de vraag naar het zin-
gevende primaat dat het leven de moeite waard maakt om geleefd te worden? 
Kohlberg stelt dat religieuze vragen en antwoorden de morele dimensie te boven 
gaan. In de morele discours worden antwoorden gegeven op de vraag 'wat moet ik doen?', 
maar niet op vragen als 'Why be moral?' en 'Why live?' (Kohlberg, 1974, p. 14). Dit zou 
betekenen dat religie en moraliteit twee niet tot elkaar te herleiden dimensies zijn, waarbij 
de religieuze dimensie de morele dimensie completeert. De relatie tussen moraliteit en 
religie is extern van aard. De vraag is of dat zo is. 
In Kohlbergs visie op de relatie tussen religie en moraliteit wordt aangenomen dat de 
rechtvaardiging van het morele denken, spreken, en handelen resulteert in een verwijzing 
naar een 'way of life' (verg. Taylor, 1976, p. 151 v.). Dit betekent dat de rechtvaardiging 
van morele normen altijd plaatsvindt binnen een kader van één of andere levensbeschou-
wing (Brümmer, 1975, p. 132). Maar kunnen we dan nog wel volhouden dat de relatie 
tussen religie en moraliteit een externe relatie is tussen twee zelfstandige dimensies die 
elkaar completeren? Worden de morele normvinding en -toepassing niet gemotiveerd en 
gestructureerd door religieuze stellingname? 
Het levensbeschouwelijke model 'in termen waarvan mensen de zin van hun eigen le-
ven interpreteren' (Brümmer, 1985, p. 156) kleurt de normvinding en het handelen. Men-
sen kunnen op grond van verschillende levensbeschouwingen tot waarneembare, ogen-
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schijnlijk identieke normvindingen en -toepassingen komen. Een christen en een marxist 
kunnen beiden meedoen aan een actie tegen apartheid of hongersnood. Toch gaat het hier 
in feite om verschillende normen en handelingen (verg.: Kuitert, 1984, p. 217; Brümmer, 
1985, p. 158). Er wordt vanuit verschillende intenties en bezielingen gehandeld. De chris-
ten verwijst in zijn antwoord op de vraag naar het waarom van zijn handeling naar zaken 
als: naastenliefde, het komende rijk Gods. De marxist handelt vanuit de wens dat de 
komst van de klasseloze maatschappij versneld wordt Mijns inziens is het niet juist om te 
stellen dat er in dit geval sprake is van een consensus op het niveau van het handelen, en 
van een dissensus op het niveau van de persoonlijke betekenis die verleend wordt aan het 
handelen (verg. Kuitert, 1984, p. 218). De dissensus op het laatste niveau structureert een 
dissensus op het eerste niveau, ondanks het feit dat het hier gaat om identieke waarneem-
bare bewegingen. Een handeling is echter meer dan een waarneembare beweging. 'Het 
motief dat beweegt' is een intrinsiek bestanddeel van een handeling. 'Handelen kan niet 
worden gelijk gesteld aan waarneembaar gedrag omdat (-) elke adequate beschrijving van 
een handeling niet alleen een verwijzing moet bevatten naar het waarneembare gedrag 
van degene die handelt, maar ook een verwijzing naar zijn intenties daarbij.' (Brümmer, 
1985, p. 158). Omdat de intenties van de christen en de marxist niet identiek zijn, is hier 
sprake van twee verschillende handelingen. 
Dit betekent niet dat er in alle gevallen een interne relatie is tussen moraliteit en 
religie. Het is van belang om de vraag of de relatie tussen moraliteit en religie extem dan 
wel intern van aard is, vanuit een ontwikkelingstheoretisch perspectief te beantwoorden. 
Deze relatie kan immers intem van aard zijn in het geval individuen normen vinden en 
toepassen op basis van een conventionele oordeelsstructuur. In dit geval is er nog niet 
noodzakelijkerwijze sprake van een differentiatie tussen religie en moraliteit. Het levens-
beschouwelijke systeem waaraan gezag toegekend wordt, bepaalt voor het individu wat 
behoorlijk en onbehoorlijk is. Pas in het post-conventionele stadium wordt het handelen 
noodzakelijkerwijze gebaseerd op een normvinding die niet intem gerelateerd is aan een 
religie. In dit geval is de normvinding en -toepassing gebaseerd op een autonoom moreel 
beginsel: het universaliseerbaarheidsprincipe. De relatie tussen moraliteit en religie is dan 
extem en complementair van aard. Post-conventioneel oordelende actoren kunnen dan op 
basis van het gemeenschappelijke universaliseerbaarheidsbeginsel tot identieke normen 
en handelingen komen en toch verschillende antwoorden geven op levensbeschouwelijke 
vragen. De religie is nu immers geen autoriteit meer die de inhoudelijke normvinding 
structureert. De religie behoeft er in dit stadium niet bijgehaald te worden als het gaat om 
de morele rechtvaardiging van normen. 
Religieus oordelen - een universele dimensie? 
Fowler meent dat religieus oordelen een universele dimensie is (Fowler, 1980, p. 53; 
1981, p. 5). 'Faith' is een antropologische constante, omdat ieder mens in één of ander 
levensbeschouwelijk model een antwoord geeft op de vraag naar een zinsbepalend pri-
maat (Fowler, 1981, p. 4). Kohlberg onderschrijft deze opinie. 'Our approach, like Fow-
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lei's assumes that there are universal religious issues or problems that all people attempt 
to answer with or without a belief in God and with or without religious affiliation or 
creed. These issues are limiting issues that entail some reflection of life to the infinite, 
unlimited, or eternal.' (Kohlberg, 1981, p. 308). Maar is religieus oordelen wel een 
antropologische constante? Het is duidelijk dat de specifieke rationaliteitsvorm van het 
religieus oordelen voor de één meer inhoud heeft dan voor de ander (Briimmer, 1975, p. 
134). Maar is het ook zo dat ieder mens in ieder geval in een minimale zin religieus oor-
deelt? Is het stellen van existentiële, religieuze vragen een definiërend kenmerk van het 
persoon-zijn? De bespreek drie argumenten. 
Tal van theologen opereren met het tu quoque-argument om duidelijk te maken dat ie-
dereen 'in iets' gelooft en dus een 'homo religiosus' is (verg.: Bartley, 1962, p. 88 v.; 
O'Hear, 1984, p. 89 v.). Bondig geformuleerd luidt het argument: ook de rationalist die 
ontkent dat het denken gebonden is aan irrationele religieuze uitgangspunten, gaat zelf uit 
van presupposities van een supra-rationeel en religieus karakter - ergo: iedere theoreti-
sche positie vooronderstelt een voor-theoretisch, re//gieiiï-dogmatisch startpunt (verg.: 
Brümmer, 1961, pp. 14-15; Heering, 1984, p. 143).17 Of dit argument een goed argument 
is voor de stelling dat al ons denken gebonden is aan supra-rationele decisies is een 
kwestie die hier niet ter zake doet. Wel merk ik op dat mijns inziens het tu quoque-argu-
ment geen argument is voor de stelling dat een religie een antropologische constante is. 
De analyse dat het positief-wetenschappelijke denken en de godsdienstkritiek gebonden 
zijn aan een 'fait primitif, een grondslag die zelf niet het produkt is van (empirisch) we-
tenschappelijk denken, is op zich juist (verg. Luijpen, 1974, p. 89,95,105,159 v.). Maar 
dat betekent niet per se dat deze grondslag religieus van aard is. De klasse van religieuze 
uitspraken en de klasse van (filosofische uitspraken over) de uitgangspunten en grondsla-
gen van onze rationaliteit vallen niet met elkaar samen. Ook al zou het waar zijn dat iede-
re theoretische activiteit steunt op een voor-theoretische, supra-rationele decisie, daarmee 
is niet beweerd en bewezen dat deze uitgangspunten van religieuze aard zijn. Filosofische 
oordelen over de grondslagen en de uitgangspunten van het denken en het oordelen zijn 
geen antwoorden op religieuze vragen. Het tu quoque-argument toont 'slechts' aan dat ook 
het positief-wetenschappelijke denken gebaseerd is op grondslagen en uitgangspunten 
van niet-positief-wetenschappelijke aard. 
Het tweede argument voor de these dat religie een universele oordeelsvorm is, luidt: 
omdat het nihilisme, de positie waarin ontkend wordt dat het leven een zin heeft, een in-
consistente optie is, kunnen personen als personen niet ontsnappen aan de acceptatie van 
een oriëntatieschema waarin een antwoord wordt gegeven op de vraag naar de zin van het 
bestaan. Niet het rationalisme maar, meent men, het nihilisme is de gezochte tegenpositie. 
Schillebeeckx merkt op dat ieder mens leeft vanuit één of ander 'cognitief werkelijkheids-
model' 'waarin de mens tot uitdrukking brengt wat hem tenslotte bezielt, welk menszijn 
17 Te onzent heeft Dooyeweerd, de ontwerper vin de wijsbegeerte der wetsidee, de stelling trachten te verdedigen dat 
iedere theorie (wijsbegeerte, wetenschap) ifhankelijk is van een voor- of bovenrationeel transcendentaal voor-oordeel 
met een religieus karakter (Dooyeweerd, 1986). 
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hij uiteindelijk kiest en waartoe hij eigenlijk leeft en het leven waard acht om geleefd te 
worden', 'tenzij men nihilisme huldigt en derhalve de absurditeit van het menselijk leven 
belijdt.' (Schillebeeckx, 1984, p. 44; cursivering G.S.). De kwestie of religie een antropo-
logische constante is, valt of staat met de vraag of het nihilisme een houdbare positie is. 
Het atheïsme en het agnosticisme zijn met betrekking tot deze kwestie geen tegenposities. 
Het atheïsme is, gelet op de brede definitie van religie, zelf een religieuze positie. Het 
agnosticisme is een standpunt met betrekking tot de vraag inhoeverre religieuze vragen 
beantwoord kunnen worden. 
Geargumenteerd wordt nu dat het nihilisme een incoherente positie is met betrekking 
tot de vraag of men zich aan het stellen en beantwoorden van religieuze vragen kan ont-
trekken, omdat in het ontkennen van zinvolheid zinvolheid wordt voorondersteld. 'De 
nihilist is inconsequent, omdat zijn uitspraak "alles is zinloos" zelf ook zinloos is.' (Ter 
Borg, 1977, p. 52). Het nihilisme is zo paradoxaal dat het 'strikt genomen niet door men-
sen uitgeoefend kan worden. Immers, zodra we zeggen: "Hij vindt alles zinloos", dan is 
dat onzinnig, want hij vindt het kennelijk niet zinloos om ons te doen weten dat hij alles 
zinloos vindt. "Nihilisme", op menselijk doen en denken betrokken, kan dus per definitie 
niet totaal zijn.' (Ter Borg, 1977, p. 54). Het nihilisme is een zelftegenstrijdige positie. 
Het is niet mogelijk om de vraag naar de zin van het menselijk leven te ontlopen en deze 
vraag ontkennend te beantwoorden - einde argument. 
Ik meen dat dit argument wel bewijst dat personen als personen niet aan zingeving 
kunnen ontsnappen, maar niet de these dat de acceptatie van een zin van het leven een 
noodzakelijke conditie van de persoonlijke bestaanswijze is. Het, tot op zekere hoogte, 
juiste argument tegen het nihilisme - de nihilist kan niet zonder een (pragmatische) zelf-
tegenspraak beweren dat er geen zin is; zingeving is een voorwaarde die in deze bewering 
èn voorondersteld èn ontkend wordt - toont niet aan dat het stellen van de grensvraag naar 
de zin van het bestaan en het positief beantwoorden van deze vraag onontkoombaar zijn. 
Het derde argument dat ik aan de orde wil stellen, wordt ontleend aan de theoretische 
hermeneutiek, de antropologie waarin wordt uiteengezet dat mensen betekenisverleners 
zijn die zichzelf en de werkelijkheid interpreteren. "Wie de mens definieert als betekenis-
gever moet hem ook definiëren als aangewezen op geloof.' (Kuitert, 1977, p. 82). Deze 
these wordt door Kuitert in een aantal stappen beargumenteerd (Kuitert, 1977, pp. 74-85; 
1988, p. 47 v.). 
Uitgangspunt is de antropologische these dat de mens, anders dan het dier, hande-
lingen moet uitvinden. Hij moet zijn leven leiden. Hij kan zich immers niet totaal laten 
leiden door voorgeprogrammeerde, instinctieve, en geleerde gedragingen. Mensen zijn 
dus betekenis- of zingevers. Zij moeten betekenis geven aan zichzelf, de sociale, en de 
fysische wereld. 
Zingeving is niet een puur subjectief gebeuren. Zingeving vooronderstelt zinervaring 
en zinneming. De binnenwereld vooronderstelt de buitenwereld. De betekenis van iets 
wordt afgeleid uit het grotere geheel waarvan het deel uitmaakt. Het geheel verleent het 
deel zijn betekenis. 'Het begrip betekenis vooronderstelt met andere woorden een groter 
geheel als betekenis-verlener, en het bestaat in het deel zijn van een groter geheel.' 
338 
(Kuiten, 1977, p. 80). Als mensen handelen, geven zij betekenis aan een deel, en dus aan 
het geheel dat aan het deel zijn betekenis geeft. In principe is het dus zo dat mensen als 
zij handelen, aan een deel van de werkelijkheid een betekenis geven, en aan het geheel 
van de werkelijkheid dat het deel betekenis verleent. 'De vraag naar de universele zin' is 
dus, zo wordt geconcludeerd, onvermijdelijk. Niet-geloven kan niet (Kuitert, 1975, p. 23). 
'De relatie tussen deel en geheel, door een lange hermeneutische traditie als logisch 
onvermijdelijk beschouwd, is, als rationeel gegeven probleem, in elke particuliere erva-
ring van zin moeilijk te loochenen.' (Schillebeeckx, 1984, pp. 70-71). 
Mijns inziens is dit argument ter onderbouwing van de these dat religie een antro-
pologische constante is, niet geheel overtuigend. Niet ontkend kan worden dat in iedere 
interpretatieact de interpretatie van het deel een Vorverständnis impliceert van het geheel 
waartoe het deel behoort. Uit deze these kan echter niet de conclusie worden afgeleid dat 
in inteiprctatieacten in rationaliteitsvormen waaraan personen als personen niet kunnen 
ontsnappen (de empirische en de morele rationaliteitsvorm), 'uiteindelijk' een religieus 
oriëntatieschema geïmpliceerd wordt. Aangetoond moet nog worden dat in dergelijke in-
teipretatieacten een religieus interpretatieschema voorondersteld wordt waarin een ant-
woord wordt gegeven op de limietvraag naar de zin van het eigen bestaan. 
In het vervolg van dit hoofdstuk ga ik er niet zonder meer van uit dat religie een uni-
versele oordeelsvorm is. Een bevestiging van deze hypothese vereist aanvullende 
argumenten waarin aangetoond wordt dat participatie in de religieuze rationaliteitsvorm 
een definiërend kenmerk is van het 'persoon-zijn'. Wat mijns inziens niet ontkend kan 
worden is dat religie een rationaliteitsvorm is waaraan personen kunnen deelnemen. 
Personen kunnen - of ze het moeten is een kwestie die ik, zoals gezegd, in het vervolg in 
het midden laat - (religieuze) grensvragen stellen die in andere rationaliteitsvormen niet 
beantwoord kunnen worden: de vraag naar de zin van het persoon-zijn, van het moreel-
en het rationeel-zijn (zie de vorige subparagraaf). De vraag is nu of, en zo ja: volgens 
welk patroon de structuur van het oordelen binnen de religieuze rationaliteitsvorm zich 
ontwikkelt. 
De ontwikkeling van de structuur van het religieus oordelen 
Uitgangspunt is dat het religieuze oordelen en handelen in een religie geschraagd wordt 
door een conceptualisering van wat 'religie' en 'religieus oordelen' is. Deze conceptuali-
sering bepaalt wat voor het individu goede redenen zijn in religieuze argumentaties en 
stellingnames. Niet alleen het oordelen in een religie, maar ook het oordeel waarin een 
religie verworpen wordt, wordt gedragen door een opvatting van wat 'religie' is. 
Het is mogelijk om op twee verschillende manieren de vraag naar de mogelijkheid 
van een ontwikkeling van het religieus oordelen op te vatten. In kwantitatief opzicht is 
het de vraag of er een ontwikkeling is in de mate waarin het individu religieus oordeelt. 
De één velt meer en vaker religieuze oordelen dan de ander. Is de mate waarin het 
individu de levensbeschouwelijke reflectie doorvoert behalve van sociale omstandig-
heden en individuele eigenaardigheden, ook afhankelijk van meer algemene ontwik-
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kelingspsychologische leeftijdsspecifieke factoren? Dit aspect van de religieuze ontwik­
keling - hoe interessant en voor opvoeders van belang ook - komt in deze paragraaf niet 
aan de orde. Wel de vraag of er een kwalitatieve ontwikkeling is in de wijze waarop het 
individu religieus oordeelt 
Doen er zich kwalitatieve verschillen voor in de manier waarop individuen de dimen­
sie van de religie conceptualiseren en kunnen we een regel voor ontwikkeling formuleren 
met betrekking tot de verschillende wijzen waarop er religieus geoordeeld en geargumen­
teerd wordt? 
Het idee Ontwikkeling van de structuur van religieus oordelen' moet van het concept 
'bekering' onderscheiden worden (verg. Fowler, 1981, p. 269 v.). Een bekering of con­
versie houdt een verandering in met betrekking tot religieuze oordeelsinhouden, terwijl 
een ontwikkeling of transitie een verandering betreft met betrekking tot de religieuze 
oordeelsrtrucfuur. Een conversie impliceert niet noodzakelijkerwijze een transitie. Het is 
denkbaar dat een Saulus een Paulus wordt zonder een wijziging van het formele schema 
dat in het religieuze oordelen wordt toegepast. Tal van conversies - bijvoorbeeld die van 
rooms-katholiek naar orthodox-protestant of orthodox-marxist, of omgekeerd - worden 
gekenmerkt door het feit dat de structuur van het argumenteren - het autoriteitsargument -
gehandhaafd blijft. De conversie betreft de invulling van de premissen en daarmee de 
conclusies in het concrete oordelen. Omgekeerd impliceert een transitie niet noodzakelijk 
een conversie. Het is denkbaar dat iemand die een oordeelsstructuurontwikkeling heeft 
doorgemaakt, een bepaald religieus uitsprakensysteem blijft accepteren. In dit geval zijn 
alleen de gronden veranderd op basis waarvan religieuze uitspraken geaccepteerd wor­
den. Interessant is vanzelfsprekend de vraag of sommige conversies bepaalde transities 
niet in de weg staan, en of sommige transities niet een conversie impliceren. In het geval 
conventioneel oordelen (waarin bepaald is dat aan een bepaald beginsel, zoals de ex 
cathedra-sprekende paus, de arbeidersklasse, de bijbel als een van kaft tot kaft Gods 
woord, de basis, of het moderne, een exclusief waarheidsmonopolie en dus autoriteit 
toekomt) een intrinsiek bestanddeel van een religie is, dan is het niet mogelijk om zonder 
een conversie - en dat wil in ieder geval zeggen: het opgeven van deze religie - een oor­
deelsstructuurontwikkeling te voltrekken naar het post-conventionele stadium, waarin de 
argumentatie wordt gestructureerd door het beginsel dat niet autoriteitsargumenten maar 
de 'dwangeloze dwang van het beste argument' geldt. Maar de vraag is allereerst: is er wel 
een ontwikkeling naar zo'n stadium? 
Ik meen dat met behulp van een studie van J. W. Fowler een voorzichtig en beschei­
den antwoord op deze vraag gegeven kan worden. Op basis van een groot aantal inter­
views heeft Fowler, naar analogie van Piagets theorie van de ontwikkeling van het cog­
nitieve oordelen en Kohlbergs theorie van de ontwikkeling van het morele oordelen, een 
stadiumtheorie geformuleerd (Fowler, 1980,1981; verg.: Kohlberg, 1974,1981, pp. 311-
373; Power & Kohlberg, 1980).1β In de variabele individuele oordeelsinhouden meent 
18 Ook andere onderzoeken hebben op basis van genetisch-strucniralislische uitgangspunten pogingen ondernomen 
ran (een aspect van) de religieuze ontwikkeling te feconstrueren (verg. Oser & Bucher, 1987). Goldman onderzocht in 
de jaren zestig op welke logische en systematische wijze kinderen religieuze verhalen interpreteren op basis van de 
cognitieve voorwaarden die in de cognitief-inlellectuele ontwikkeling lot stand gekomen zijn (Goldman. 1964). Oser 
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Fowler een beperkt aantal bovenindividuele oordeelsstnicturen te herkennen. Bovendien 
meent Fowler de afgeleide oordeelsstnicturen te kunnen rangschikken tot een genetische 
volgorde. Het gaat hier -zegt Fowler - om een zestal 'stages of faith'.19 Voorwerp van re-
constructie is dus de ontwikkeling van de conceptualisering van wat 'religie' is, en, daar-
mee samenhangend, wat 'goede redenen' zijn in het religieuze oordelen. In ieder door 
Fowler beschreven stadium wordt aangegeven waar voor het individu op basis van diens 
(impliciete) conceptualisering van 'religie' de 'locus of authority' inzake religieuze vraag-
stellingen ligt. 
Fowler is van oordeel dat het door hem gereconstrueerde ontwikkelingspatroon 
voldoet aan het genetisch-structuralistische criterium dat structuur (n+1) 'beter' is dan 
structuur (n). Ofschoon men ten aanzien van het religieuze domein voorzichtig moet zijn 
met het claimen dat later ontwikkelde structuren adequater en meer comprehensief zijn 
dan eerdere (Fowler, 1981, p. 101), laat Fowler toch dit criterium niet vallen. Van een 
ontwikkeling van de religieuze oordeelsstructuur is sprake als in een inventieve adap-
tatieactiviteit een nieuwe structuur geconstrueerd wordt 'in order to meet new challenges 
of the environment.' (Fowler, 1981, p. 100). Mijns inziens staat dit uitgangspunt op 
gespannen voet met Fowlers veronderstelling dat in zijn stadiumtheorie een feitelijk en 
chronologisch ontwikkelingsverloop beschreven wordt.20 
Fowler meent dat het door hem gereconstrueerde patroon ook voldoet aan het invari-
antiecriterium (Fowler, 1981, p. 99); hij claimt echter geen universaliteit (Fowler, 1981, 
p. 100). Universaliteit claimen lijkt mij ook een hachelijke zaak, gelet op ten eerste de 
moeilijkheid om de universaliteit van de oordeelsvorm 'religie' aan te tonen (zie vorige 
subparagraaf), en ten tweede de niet-uitgesloten mogelijkheid dat er zich in de ontwik-
keling 'vorken' kunnen voordoen, dat wil zeggen: transitiepunten waarop er gekozen kan 
worden tussen minimaal twee, in beginsel gelijkwaardige alternatieven. Derhalve concen-
treer ik mij in de bespreking van Fowlers stadiumtheorie op de invariantieclaim. Argu-
menten moeten aantonen: (1) structuur (n) is een voorwaarde voor structuur (n+1), en (2) 
in structuur (n+1) wordt gereageerd op structuur (n); inconsistenties die in (n) optreden, 
worden in (n+1) vermeden. Ik maak gebruik van de door Fowler in zijn stadiumbeschrij-
vingen aangegeven contradicties die het individu motiveren tot ontwikkeling. Mijns 
inziens is het mogelijk om de door Fowler gereconstrueerde regel voor de ontwikkeling 
van de structuur van het religieuze oordelen op cruciale punten in verband te brengen met 
de door P. Berger onderscheiden 'possibilities of religious affirmation' (Berger, 1980).21 
raconstiueert de ontwikkeling van de conceptualisering vm de relatie tussen het ik en het ultimatieve/transcendenule 
(OMI A. Gmünder, 1984). 
19 Oser en Gmünder merken terecht op dat Fowls m zijn sladiumdefuiities veel heterogene, weinig met elkaar sa-
menhangende informatie opneemt (Oser & Gmünder. 1984, p. 54). 
20 De redenen achter deze twijfel heb ik al uitvoerig in hoofdstuk 2 aan de orde gesteld. Vanzelfsprekend moeten we 
ervan uilgaan dat de door Fowler gereconstrueerde ontwikkeling zkh in de empirie voordoet en kan voordoen. Maar 
omdat het hier gaat om een regel die in de feitelijke levensloop overtreden kan worden - een ontwikkelingsclaim is een 
normatieve bewering - mogen we een claim waarin een ontwikkeling van een rationaliteitsstructuur gereconstrueerd 
wordt niet opvatten als een empirische genoalisatie. Natuurlijk kan het zo zijn, dat de feiten (de feitelijke of 'natuur-
lijke' ontwikkeling) in overeenstemming met de regel zijn. 
21 Opgemerkt moet worden dal B o g s niet op een expliciete wijze vanuit eoi ontwikkelingspsspectief te werk gaat 
Wel geeft hij eoi historische volgorde aan en formuleert hij een preferentie. De verschillende conceptualiseringen wor-
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In stadium 0 - 0 tot 2 jaar - is er sprake van 'undifferentiated faith'. Het kind beschikt 
nog niet over de taal. Omdat het nog geen symbolen gebruikt, is er nog geen sprake van 
religieus oordelen. Wel heeft deze periode een basale zin voor de ontwikkeling van het 
religieuze oordelen. Het kind verwerft een 'oer-vertrouwen' (Erikson). 
In het eerste stadium - 2 tot 7 jaar - is er sprake van 'intuitive-projective faith'. De 
voorstellingen van het pre-operationeel denkende kind worden bepaald door zijn ego-
centrisme. Het is nog niet in staat om feit en fantasie van elkaar te scheiden. De religieuze 
voorstellingen worden bepaald door in de eerste plaats dat wat de primaire personen -
ouders, verzorgers - aangedragen hebben, en door in de tweede plaats de fantasie van het 
kind. Het kind is vrijwel totaal afhankelijk van zijn ouders of verzorgers die macht, 
voeding, en veiligheid representeren. Zij zijn de primaire autoriteiten in het construeren 
van een betekenisvolle wereld. Het kind wordt opgenomen in de taal en de handelingen 
van hun religieuze traditie. 
Het 7- tot 12-jaar oude kind verkeert in het tweede stadium, dat gekenmerkt wordt 
door 'mythic-literal faith'. Het concreet-operationeel denkende kind heeft de empiricis-
tische houding, waarin aangenomen wordt dat de empirische realiteit is zoals deze waar-
genomen wordt. De verhalen die het kind gehoord heeft van de primaire referentieperso-
nen en de 'anderen als ons', worden letterlijk geïnterpreteerd. Aan de leraren, leiders, ge-
bruiken, boeken, etcetera van de religieuze traditie wordt gezag toegekend. 
In het derde stadium - 12 tot 20 jaar - is er sprake van 'synthetic-conventional faith'. 
Het vermogen van het vroeg-formeel denkende kind om abstract en kritisch-reflexief te 
oordelen is nog beperkt. Het religieuze oordeel wordt bepaald door de 'tyranny of the 
they': de persoon, personen, of de groep aan wie of waaraan het individu zich confor-
meert. Het individu erkent externe autoriteiten: instituties, gewoonten, de consensus. 
Van 'individuative-reflective faith' is er in het vierde stadium - 20 tot 40 jaar - spra-
ke. Het individu kan formeel en kritisch-reflexief denken. Hij beseft dat voorstellingen 
zich kunnen wijzigen en heeft het relativiteitsbesef dat mensen er diverse voorstellingen 
op na kunnen houden. Hij streeft naar consistentie in zijn eigen levensbeschouwing als 
een expliciet-ideologisch systeem. Het religieuze oordeel wordt bepaald door de persoon-
lijke keuze. Hier is sprake van geïnternaliseerd gezag: 'zo denk ik nu eenmaal' - 'a kind of 
second narcissism' (Fowler, 1981, p. 182). De perspectieven van anderen zijn onderge-
schikt aan het eigen perspectief. Wat goede redenen zijn is niet langer een zaak van con-
ventie. 
In het vijfde stadium - vanaf 30 jaar - zijn individuen in staat tot 'conjunctive faith'. 
Dan wordt beseft dat meningen van anderen van waarde kunnen zijn om de levensbe-
schouwing van een complexe werkelijkheid uit te kunnen bouwen. Vanuit het besef dat 
de levensbeschouwing niet te reduceren is tot 'niets meer dan' een persoonlijke voorkeur 
en dat de 'waarheid' multidimensioneel is, wordt het oordeel bepaald en bijgesteld in een 
dialoog met anderen. Tradities worden serieus genomen, zij het dat deze getoetst worden 
op hun houdbaarheid. 
den met elkaar vergeleken in een kosten-baten-aiulyse. 
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Voor een handjevol raspaardjes van het menselijk geslacht - Gandhi, King, en derge-
lijken - heeft Fowler een zesde stadium - 'universalizing faith' - gereserveerd. Iedereen 
die handelt op basis van het inzicht dat men zich ondanks de gebroken wereld en ondanks 
gevaar voor eigen leven moet inzetten voor het welzijn van iedereen, wordt in deze cate-
gorie van VIPs bijgezet 
In het resterende deel van deze paragraaf wil ik duidelijk maken dat de door Fowler 
aangetroffen empirische volgorde van oordeelsstructuren als een ontwikkeling aange-
merkt kan worden.22 Uitgangspunt is het criterium dat latere structuren adequater, 
consistenter, of zoals Piaget dat noemt: evenwichtiger zijn dan eerdere structuren (verg. 
Kitchener, 1986, p. 191). Dit betekent dat in een latere structuur de inteme en/of externe 
conflicten worden opgelost die in de eerdere structuur optraden (verg.: Laudan, 1978, p. 
49 v.; Van Haaften et al., 1986, p. 178). Het probleemoplossende vermogen van latere 
structuren is groter dan dat van eerdere structuren. Ik maak in deze reconstructie gebruik 
van drie, door Berger onderscheiden en met elkaar vergeleken 'possibilities of religious 
affirmation': de deductieve, de reductíeve, en de inductieve mogelijkheid (Berger, 1980). 
Deze drie kwalitatief verschillende manieren waarop het individu het verschijnsel religie 
kan conceptualiseren vereisen niet een specifiek 'faith commitment'. Het gaat hier om drie 
manieren van religieus oordelen (Berger, 1980, p. XIV). 
Volgens Fowler wordt tot en met het derde stadium het oordeel van het kind door externe, 
voor het kind objectieve autoriteiten bepaald: eerst door de ouders of verzorgers en de 
'anderen als ons', later door 'the tyranny of the they', met name door de opinion-leaders 
van de leeftijdsgroep. Het kind denkt in deze stadia op een dogmatisch-exclusieve ma-
nier. De geloofsoordelen van de externe autoriteiten zijn voor het conventioneel-oorde-
lende individu de enig-juiste oordelen. 
Berger noemt deze conceptualiseringsmodus 'the deductive possibility of religious 
affirmation' (Berger, 1980, pp. 61-86). Het individu gehoorzaamt een exteme autoriteit en 
leidt zijn geloofsinhouden uit een orthodoxe dogmatiek af. Een specifieke traditie 
'possesses a taken-for-granted authority'. The subjective correlate of this authority is 
inner certainty. (-) Yes, it is so, and it can be no other'. (Berger, 1980, p. 61). 
In het vierde stadium maakt volgens Fowler de externe autoriteit plaats voor de 
interne subjectieve autoriteit. Het oordeel wordt bepaald door de conceptualisering van 
religie als een subjectieve aangelegenheid van het individu zelf. Het individu leidt uit de 
waarneming van de verscheidenheid van religies de conclusie af dat er van een enig waar 
geloof geen sprake kan zijn. Geloven is een privé-zaak; iedereen is zijn eigen autoriteit 
22 Zonder daarvoor argumenten ian te voeren meent Fowler dat zijn stadiumtheorie een beschrijving is van een 
feilelijkt ontwikkeling van het religieuze oordelen die imariaiil 'a (Fowler, 1981, p. 99). Bij deze twee veronderstel-
lingen past een aantal kanttekeningen. Mijns inziens is het de taak van de ontwikkelingslheoreücus om met concep-
tueel-logische argumenten aan te tonen dat een bepaalde, eventueel empirisch aangetroffen volgorde van conceptualise-
ringen en oordeelsstructuren als een rationaliteitsstnictuurontwikkeling gekenmerkt kon wordea De veronderstelling 
dat het hier gaat om een feitelijke en invariante sequentie, moet daarbij worden losgelaten. Het heeft ook weinig zin om 
de diverse stadia aan bepaalde leeftijdsintervallen te koppelen. In individuele en collectieve geschiedenissen kan de 
ontwikkeling stagneren en is regressie mogelijk. 
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Berger noemt deze conceptualiseringsmodus 'the reductive possibility of religious 
affirmation' (Berger, 1980, pp. 87-113). Religie wordt in deze optiek gereduceerd tot 
niets anders dan projecties van de mens. Dit perspectief op religie is niet alleen het uit-
gangspunt van de godsdienstkritiek. Ook in de theologie die zich laat inspireren door 
ogenschijnlijk tegenstrijdige stromingen als het existentialisme en het neo-positivisme 
wordt 'religieuze taal' beschouwd als 'convictional language' of 'language of discernment 
and commitment' die alleen maar iets zegt over de innerlijke gesteldheid van de spreker 
(verg.: Briimmer, 1975, p. 209 v.; Kuiten, 1971). Dit model lijkt cognitieve dissonantie te 
reduceren (Berger, 1980, p. 58). 'The reductive possibility' is (voorlopig) een adequaat 
antwoord op het verschijnsel van de pluriformiteit en de contradicties die uit 'the 
deductive possibility' voortvloeien. Wie in een pluriforme samenleving kiest voor de 
deductieve optie - de neo-orthodoxie - gaat de confrontatie met deze werkelijkheid uit de 
weg. Hij kiest voor het sektarisme en het isolement. Alleen met een oogkleppenmentali-
teit in een samenscholing tegen de bedreigende buitenwereld kan deze optie gehandhaafd 
worden (verg. Berger & Luckmann, 1979). De werkelijkheid van het pluralisme wordt 
ontkend (Berger, 1980, p. 80). 'Het probleem van de andere religie' kan men immers niet 
oplossen (verg. Berger, 1980, p. 76 v.). 
Volgens Fowler wordt de 'readiness for transition' naar het vierde stadium bepaald 
door de perceptie van contradicties en veranderingen in de oordelen van de externe auto-
riteit. Een tweede factor is de waarneming dat mensen vanuit tal van gezichtspunten de 
werkelijkheid interpreteren. Door deze ontwikkelingsdynamische factoren gaat het idee 
verloren dat geloofsinhouden bepaald worden door externe autoriteiten die het 'ware 
geloof in huis hebben (Fowler, 1981, p. 173). Beseft wordt dat geloofsinhouden bepaald 
worden door toevallige autoriteiten. Het individu gaat dan relativistisch oordelen: de 
mens is de maat van zijn oordelen; ergo: ik ben de maat van mijn eigen zienswijze. 
Volgens Fowler wordt in het vijfde stadium dit relativisme opgegeven. Op een gege-
ven moment wordt het individu zich bewust van de beperktheid, botheid, en steriliteit van 
de eigen individuele keuzes (Fowler, 1981, p. 183). Hij erkent dat het leven complexer is 
dan de 'subjectieve werkelijkheid' zoals deze in de privé-wereldbeschouwing gezien 
werd. Deze erkenning 'press one toward a more dialectical and multileveled approach to 
life truth'. Het individu is bereid zijn 'second narcissism' op te geven 'in which the self 
overassimilates "reality" and the perspectives of others into its own world view'. In sta-
dium 5 vindt het individu een evenwicht tussen het injectiemodel van stadium 3 waarin 
exteme autoriteiten centraal gesteld worden en het projectiemodel van stadium 4 waarin 
de eigen subjectiviteit tot autoriteit verklaard wordt. Hij is bereid om het eigen oordeel te 
herzien of te bepalen in een gesprek met anderen. 
Deze praktijk stoelt op wat Berger 'the inductive possibility of religious affirmation' 
noemt (Berger, 1980, pp. 114-142). The inductive option is to turn to experience as the 
ground of all religious affirmations - one's own experience, to whatever extent this is 
possible, and the experience embodied in a particular range of traditions.' (Berger, 1980, 
p. 58). De 'inductive approach' is 'finally viable' (Berger, 1980, p. xi, 140), 'offers new 
oppurtunities of understanding the religious phenomenon in a comprehensively cross-
cultural way.' (Berger, 1980, p. xii), en is 'the only one that promises both to face and to 
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overcome the challenge of the modem situadon.' (Berger, 1980, p. 58). Evenals de deduc-
tieve optíe - wie deze wenst te handhaven moet de werkelijkheid van het pluralisme 
negeren - is ook de reductieve benadering inadequaat. De reductieve benadering wordt 
inuneis gekenmerkt door 'an exchange of authorities: The authority of modem thought or 
consciousness is substituted for the authority of the tradition, the Deus dixit of old 
replaced by an equally insistent Homo modernus dixit'. (Berger, 1980, p. 57). In dit mo-
del worden ten onrechte de inhouden van de diverse tradities weggereduceerd tot de om-
standigheden waaronder deze tradities ontstaan zijn (Berger, 1980, p. 58) en het moderne 
bewustzijn tot autoriteit verheven (verg. Berger, 1980, p. 107 v.). Men veronderstelt 'that 
modem man stands on some sort of cognitive pinnacle, from which he can survey and 
overcome the shortcomings of all his predecessors. (-) It is not possible that, while 
modem man has gained some valid insights into reality, he has also lost some equally 
valid insights?' (Berger, 1980, p. 109). Iedere historische structuur 'is to be taken seri-
ously and looked at in terms of its possible insights. In this respect, modem consciousness 
is one among many historically available structures - no more, no less.' (Berger, 1980, p. 
110). Iedere religie is een historisch 'zoekontwerp' dat bijgesteld kan worden en op zijn 
merites beoordeeld dient te worden (verg. Kuitert, 1971, p. 115 v.). Het inductieve model 
is een model tussen het deductieve en het reductieve model in. 'The inductive model, by 
its very nature, occupies a middle ground, a position of compromise.' (Berger, 1980, p. 
127). Wie inductivistisch over religie denkt, neemt enerzijds afstand van het idee dat een 
gegeven traditie een externe, objectieve autoriteit is, en verzet zich anderzijds tegen de 
optie dat het moderne subjectieve bewustzijn autoriteit is, omdat alle religie niets meer 
zou zijn dan subjectieve projectie (Berger, 1980, p. 11). Een religie is een historische, 
door mensen voortgebrachte interpretatie van de ervaring met zichzelf, de wereld, en God 
(Berger, 1980, p. 165). En dat betekent dat de ervaring van mensen 'the starting point of 
religious reflection' is en dat de in tradities vervatte menselijke ervaringen serieus geno-
men worden (Berger, 1980, p. 115). Wie voor dit model kiest, betaalt daar ook een prijs 
voor. The advantage of this option is its open-mindedness (-). The disadvantage (-) is that 
open-mindedness tends to be linked to open-endedness, and this frustrates the deep reli-
gious hunger for certainty.' (Berger, 1980, p. 58). Wie kiest voor de inductieve optie kan 
in het oordelen van autoriteitsargumenten geen gebruik meer maken (Berger, 1980, p. 59, 
132 v.). 
Een niet onbelangrijke vraag is natuurlijk of deze optie reëel is. Berger meent schijn-
baar van wel - 'Implied in this option is a deliberately empirical attitude, a weighing and 
accessing frame of mind (-) not the authority of this or that traditional Deus dixit, but 
also not the authority of modem thought or consciousness.' (Berger, 1980, p. 58). Volgt 
op de 'zo is het'- en 'ik vind'-stadia een stadium waarin zonder gebruikmaking van autori-
teitsargumenten religieuze zoekontweipen het voorwerp van argumentatieve communica-
tie zijn? 
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De mogelijkheid van argumentatieve communicatie 
In het reductieve model wordt gesteld dat de religie een privé-zaak is die zich aan de 
interpersoonlijke redelijkheid en argumentatie onttrekt. Religie en redelijkheid zouden 
niets met elkaar te maken hebben. Over religieuze voorkeuren zou net zo min als over 
smaak te twisten zijn (verg. Heering, 1984, p. 127 v.). In het inductieve model wordt deze 
analyse weersproken. 
We moeten een onderscheid maken tussen argumentatie over de structuur van het 
religieuze oordelen, de interne religieuze argumentatie 'binnen' een religie, en de exteme 
argumentatie over een religie in confrontatie met andere religies. 
Over het argumentatieproces op het eerstgenoemde niveau kan ik hier kort zijn. Over 
de pnncipes van het religieuze oordelen kan zonder gebruikmaking van autoriteitsargu-
menten zakelijk geargumenteerd worden. De ontwikkelingsparadox die ontstaat zodra we 
ons realiseren dat post-conventionele stadia uit conventionele stadia voortkomen, kan 
opgelost worden. De principes die de transitie motiveren en structureren zijn zelf niet 
conventioneel van aard. De reflexieve ontwikkeling van rationaliteitsstructuren wordt 
gestructureerd door stadiumonafhankelijke principes die gedurende de ontwikkeling in 
functioneel opzicht niet veranderen (verg.: Van Haaften et al., 1986, p. 179 v.; Kitchener, 
1986, p. 194). 
Interpersoonlijke interne religieuze argumentatie vanuit een bepaalde religie, op basis 
van gemeenschappelijke rationaliteitsstructuren, is vanzelfsprekend mogelijk. Als ge-
loofsgenoten op eenzelfde wijze denken over wat geldt als een 'goede reden' is het ge-
sprek mogelijk. Problematischer wordt het als geloofsgenoten niet argumenteren op basis 
van gemeenschappelijke conceptualiseringen en argumentatieschema's. De praktijk in tal 
van levensbeschouwelijke instellingen wijst uit dat het gesprek dan moeilijk of zelfs on-
mogelijk is. 
Hier gaat het om de vraag of er een rationaliteitsstructuur is die de externe religieuze 
argumentatie over religie op argumentatief-communicatief niveau mogelijk maakt In het 
geval een individu op basis van een conventionele oordeelsstructuur opereert, wordt de 
externe argumentatie beheerst door dreigementen of autoriteitsargumenten. Degene die 
meent dat de juistheid van zijn religieus uitsprakensysteem gegarandeerd is door een 
externe autoriteit, tracht onder het motto 'ieder het mijne' de ander te overreden en te 
bekeren. De relativist die meent dat iedereen zijn eigen autoriteit is - 'zo doe ik nu een-
maal' - getuigt hooguit onder het motto 'take it or leave it' van zijn persoonlijk privé-
geloof, of doet er het zwijgen toe - 'ieder het zijne'. De argumentatie wordt hier niet ge-
kenmerkt door geloofsdwang, maar eerder door onverschilligheid. Op deze niveaus is er 
geen sprake van argumentatieve communicatie. Het gaat hier eerder om een 'strijd tussen 
goden'. Kan dit niveau overwonnen worden? Is het fideïsme het laatste stadium? 'Het pro-
bleem is echter of er überhaupt een discussie mogelijk is om uit te maken welke levens-
beschouwing de ware antwoorden biedt op deze laatste levensvragen. Zijn er ware ant-
woorden op laatste vragen?" (Brümmer, 1975, p. 135). 
S nook is optimistisch: 'Among sophisticated people, rational dialogue on religion is 
346 
possible.' (Snook, 1972, p. 95). Maar door welke voorwaarden wordt zo'n dialoog moge-
lijk? Wat houdt 'sophisticated' in? Het uitgangspunt dat een religie een voorlopig en feil-
baar zoekontwerp van mensen is dat in een gesprek met anderen met alternatieven verge-
leken en bijgesteld kan worden, is een noodzakelijke, maar niet voldoende voorwaarde. 
De vraag is of dit voornemen realiseerbaar is. Zijn er criteria die discussie, vergelijking, 
correctie, en kritiek mogelijk maken? Is een religie eigenlijk niet per definitie een defini-
tief en kritiekimmuun systeem? Kunnen religieuze keuzes wel beredeneerd worden? De 
klassieke verantwoording 'credo quia absurdum' geeft toch aan dat zo'n keuze zich aan 
argumentatieve controle onttrekt. 
Met betrekking tot het probleem van de gegrondheid of ongegrondheid van levens-
beschouwelijke stellingnames moeten we volgens Brümmer een onderscheid maken 
tussen 'interne levensbeschouwelijke criteria' - 'criteria die ontleend zijn aan de een of 
andere levensbeschouwing' - en 'exteme functionele criteria' - 'criteria die ontleend zijn 
aan een analyse van de functie van levensbeschouwingen als zodanig' (Brümmer, 1975, p. 
137). Het is evident dat mensen met verschillende levensbeschouwingen interne levens-
beschouwelijke criteria niet met elkaar delen. Wie met dergelijke criteria zijn levensbe-
schouwelijke positie rechtvaardigt, argumenteen vanuit de gekozen positie over deze 
positie, en geraakt zo in een logische, vicieuze cirkel. Alleen externe functionele criteria 
doen hier het werk - als ze er zijn. 
Volgens Brümmer kunnen we dergelijke criteria met elkaar delen. De basispremisse 
van zijn redenering luidt: Twee uitspraken of systemen of theorieën kunnen echter elkaar 
alleen tegenspreken als ze van dezelfde orde zijn. Ze moeten alternatieve antwoorden zijn 
op dezelfde vragen, of alternatieve constructies die dezelfde functie moeten vervullen. 
(-) Om de gemeenschappelijke functie te kunnen vervullen, moeten ze aan gemeenschap-
pelijke functionele criteria onderworpen zijn.' (Brümmer, 1975, p. 137). Welnu, als men-
sen het met elkaar eens zijn dat zij er verschillende levensbeschouwingen op na houden, 
of als zij het met elkaar oneens zijn over de vraag welke levensbeschouwing de juiste is, 
dan betekent dat, dat ze het eens zijn '(1) over het feit dat hun respectievelijke levensbe-
schouwingen elkaar uitsluiten; (2) over het feit dat hun respectievelijke levensbeschou-
wingen daarom dezelfde functie willen vervullen door op dezelfde vragen een antwoord 
te geven; dus ook (3) over datgene wat de functie van een levensbeschouwing is, en (4) 
over de gemeenschappelijke criteria waaraan een leerstellig schema moet voldoen om 
deze functie te kunnen vervullen.' (Brümmer, 1975 p. 137). Het is dus mogelijk om, be-
halve op basis van interne levensbeschouwelijke criteria - 'schema (x) klopt niet omdat 
het niet overeenstemt met mijn schema (y)' -, op basis van gemeenschappelijke externe 
functionele criteria een levensbeschouwelijk systeem te accepteren of te verwerpen. 
Brümmer expliciteert vijf externe functionele criteria: contradictievrijheid, eenheid, 
relevantie, universaliteit, en klaarblijkelijkheid (Brümmer, 1975, pp. 138-141; verg.: 
Taylor, 1976, p. 156 v.; Heering, 1984, p. 133 v.; Hick, 1985, p. 67 v.). Deze criteria 
bieden echter geen voldoende basis voor de beantwoording van de vraag aan welke 
levensbeschouwing, met uitsluiting van andere systemen, de rationele voorkeur gegeven 
dient te worden (Brümmer, 1975, pp. 140-141). Dat betekent niet dat daarom een levens-
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beschouwelijke stellingname irrationeel is. Omdat de kwestie niet is of mensen wel of 
niet terecht een levensbeschouwelijke stellingname hebben - 'Of hij wil of niet, ieder 
mens heeft één bepaalde levenshouding met uitsluiting van iedere andere.' (Brümmer, 
1975, p. 141) - maar wel welke stellingname acceptabel is, zijn de genoemde externe 
criteria een basis voor discussie en afweging. 'Indien wij rationaliteit (-) omschrijven als 
openheid voor kritiek, dan is iedere levensbeschouwing in principe open voor kritiek van 
buiten en daarom een rationele zaak.' (Brümmer, 1975, p. 142). 
Als deze analyse juist is - en ik zie geen reden waarom dat niet het geval zou zijn - dan is 
in principe het stadium van externe religieuze argumentatie op een post-conventionele 
grondslag mogelijk. Het doel van de religieuze opvoeding is het mogelijk maken en be-
vorderen van de ontwikkeling naar religieuze autonomie (levensbeschouwelijke zelf-
standigheid) (Snook, 1972, p. 95; Cox, 1983, p. 15 v.; Oser, 1988a, p. 14 v.). De vraag is 
nu waaruit deze hulp bestaat. 
4. De relatie tussen modi van religieuze opvoeding en stadia in de ontwikkeling van 
de structuur van het religieuze oordelen 
In deze paragraaf wil ik aangeven hoe de verschillende, in paragraaf 2 van dit hoofdstuk 
uiteengezette modi van religieuze opvoeding corresponderen met verschillende typen van 
religieus leren, die voortvloeien uit de diverse rationaliteitsstructuren die in de ontwikke-
ling van de structuur van het religieuze oordelen elkaar opvolgen. 
Religieuze opvoeding en de structuur van het religieuze oordelen van de opvoeder 
Ik moet beginnen met enkele opmerkingen te maken over de relatie tussen de structuur 
van het religieuze oordelen van de opvoeder en de religieuze opvoeding die hij geeft. 
Ten eerste. Het is zaak om het misverstand te vermijden dat de wijze waarop het kind 
opgevoed wordt, uitsluitend bepaald wordt door de ontwikkeling van het kind. De ont-
wikkeling van de structuur van het religieuze oordelen is niet een van de opvoeding onaf-
hankelijk natuurwetmatig proces. De ontwikkeling van het kind is een ontwikkeling van 
een kind dat opgevoed wordt. De ontwikkeling is dus mede een produkt van praktijken en 
van denkbeelden over deze ontwikkeling (verg. Brandstädter, 1984). Aan de andere kant 
is het zo dat praktijken en denkbeelden die de ontwikkeling meebepalen, op hun beurt 
afhankelijk zijn van de bereikte ontwikkelingsstand en de daarin 'opgeslagen' ontwikke-
lingsmogelijkheden. De structuur van de opvoeding past zich qua vorm en inhoud - of we 
willen of niet - aan deze gegevens aan. Enerzijds bepaalt de opvoeding de ontwikkeling, 
anderzijds stelt de ontwikkeling grenzen aan de opvoeding. 
Ontwikkelingstheoretische gegevens hebben dus geen betrekking op een opvoedings-
externe realiteit. De ontwikkeling is mede afhankelijk van de opvoeding. De opvoeding 
loopt niet achter de ontwikkeling van de rationaliteitsstructuur aan, maar maakt deze ook 
mogelijk, en (be)vordert ze. De pedagogiek is dus niet ondergeschikt aan de ontwikke-
lingstheorie. Maar dit is geen reden om in de vormgeving en de inhoudsbepaling van de 
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opvoeding deze ontwikkelingstheoretische gegevens te negeren. Pedagogische maat-
regelen moeten afgestemd worden op de actuele ontwikkelingsstand en -mogelijkheden. 
Of een gewenste stand van zaken bereikt kan worden is immers mede afhankelijk van de 
actuele stand van zaken. En ontwikkelingstheoretische gegevens informeren ons daarover 
in een globale zin, omdat ze de ontwikkeling van kinderen betreffen die, gegeven de 
problemen die met de menselijke conditie gegeven zijn, in een confrontatie met door het 
voorgeslacht geproduceerde probleemoplossingen opgegroeid en opgevoed zijn in een 
historisch-sociale omgeving, die, ondanks verschillen, niet structureel verschilt van de 
situatie waarin wij onze kinderen opvoeden. 
Ten tweede. De ontwikkeling van de religieuze rationaliteitsstructuur determineert 
dus niet eenzijdig de wijze waarop de opvoeder het kind aanspreekt en behandelt. Het is 
evident dat in de religieuze opvoeding het denken en handelen van de opvoeder mede 
bepaald wordt door de wijze waarop de opvoeder zelf religieus oordeelt. De religieuze 
opvoeding is afhankelijk van de ontwikkeling van de opvoeder. Het denken en handelen 
van een dogmatisch oordelende opvoeder is anders gestructureerd dan van iemand die 
relativistisch, of scepticistisch, of kriticistisch oordeelt 
Daarbij moeten wij wel voor ogen houden dat opvoeders in werkelijkheid anders kun-
nen doen dan ze denken dat ze doen. Er is een onderscheid tussen regelsystemen waarvan 
de opvoeder denkt dat deze zijn handelen structuren, en regelsystemen die het handelen 
daadwerkelijk structureren. De structuur van het handelen is niet alleen afhankelijk van 
de intenties van de actor, maar ook van de kinderlijke ontwikkeling van de religieuze ra-
tionaliteitsstructuur. De werkelijke vorm van het pedagogische handelen wordt ook be-
paald door het regelsysteem dat de leeractiviteit van het kind mogelijk maakt en structu-
reert. Als een opvoeder het niveau van het kind onder- of overschat, dan kan het kind niet 
veel anders dan het optreden van de volwassene of negeren, of vervormen. De opvoeder 
doet dan de facto iets anders dan hij denkt dat hij doet. 
Ten derde. We moeten een onderscheid maken tussen opvoeders die wel en opvoe-
ders die niet hun optreden afstemmen op het stadium van het kind. In het laatste geval 
laat de opvoeder zich door het expliciete of impliciete besef leiden dat de inrichting en 
vormgeving van de religieuze opvoeding mede afhankelijk is van de ontwikkeling van het 
kinderlijke religieuze oordelen. Hij beschikt over een expliciete of impliciete kennis van 
de verschillende stadia. Zo iemand moet zelf ook de ontwikkeling hebben doorgemaakt 
die hij bij het kind tracht te stimuleren. Het resterende gedeelte van dit hoofdstuk heeft 
betrekking op deze situatie. 
Ten vierde. In de traditionele opvattingen over religieuze opvattingen wordt aange-
nomen dat kinderen van verschillende leeftijden op dezelfde wijze religieus zijn (Cox, 
1966, p. 84). 'Religieuze opvoeding' is dan een term die verwijst naar een onveranderlijke 
werkelijkheid. Dit is een misvatting. Er kunnen verschillende vormen van religieuze 
opvoeding onderscheiden worden die aansluiten bij de verschillende manieren van op-
voedbaarheid. De op het eerste gezicht schijnbaar elkaar tegensprekende criteria die in de 
verschillende modellen van religieuze opvoeding onderscheiden worden, zijn niet incom-
patibel, maar complementeren elkaar. 
349 
ledere vorm heeft een stadiumspecifíek doel (Cox, 1966, p. 66 v., 83 v.; 1983, p. 121 
v.; Holley, 1978, p. 10 v.). Al deze stadiumspecifìeke doelen zijn ondergeschikt aan het 
uiteindelijke doel van de religieuze opvoeding. Dit algemene doel, dat nogal vaag en 
abstract is, oriënteert al het handelen. De gewoontevorming, de geloofsoverdracht, de 
waardenverheldering, en het geloofsgesprek zijn stadia in de opvoeding die bijdragen aan 
de ontwikkeling naar levensbeschouwelijke zelfstandigheid. 
Het is van belang om het uiteindelijke doel en de stadiumspecifìeke doelen op elkaar 
te betrekken. Het uiteindelijke doel is de 'religieus opgevoede persoon' (Cox, 1983, p. 119 
v.). Zo iemand weet wat religieus denken en oordelen is, hij is geïnformeerd over gees-
telijke stromingen, hij beschikt over concepten en criteria die hem in staat stellen om 
posities te beoordelen. Met behulp van deze criteria en concepten accepteert en verwerpt 
hij posities. De verschillende stadiumspecifìeke doelen zijn dus geen doelen op zichzelf. 
Het uiteindelijke doel 'kleurt' de verschillende stadiumspecifìeke doelen. 
Ten vijfde. Ontwikkelingstheoretische inzichten in de wijze waarop het kind in de 
verschillende elkaar opvolgende stadia opvoedbaar is en gezag erkent, oriënteren in een 
globale en conceptuele zin het handelen en het leerplandenken. In de structuur van het 
leerplan dient ieder stadium in de ontwikkeling van de structuur van het oordelen en 
leren, en de daarop afgestemde modus van opvoeding en onderwijs, op een adequate wij-
ze geconceptualiseerd te worden. Dit betekent niet dat in de conceptualisering van de di-
verse onderwijs- en leeractiviteiten de diverse modi van handelen elkaar in een strikte zin 
opeenvolgen en gebonden zijn aan scherpe leeftijdsgrenzen en markeringspunten. De ver-
schillende modi vullen elkaar aan en overlappen elkaar. Wel kan in een globale zin aan-
gegeven worden of een bepaald model van opvoeding met betrekking tot een bepaalde 
leeftijdsklasse adequaat is. 
Modi van inhoudelijke religieuze opvoeding en de ontwikkeling van de religieuze 
rationaliteitsstructuur 
Als de participatie in de dialoog over religie en de voorbereiding daartoe het doel van de 
religieuze opvoeding is (Snook, 1972, p. 95), dan is het nodig dat de opvoeder zijn han-
delen afstemt op de ontwikkeling van het religieuze oordelen. Dit houdt allereerst in dat 
de verschillende stadia niet genegeerd kunnen worden. Het kind moet in staat gesteld 
worden om deze ontwikkeling door te maken (Cox, 1966, 1983). Alle stadia hebben hun 
eigen waarde en zijn noodzakelijke (tussenstations. Religieuze opvoeding is dus in de 
eerste plaats het volgen van de ontwikkeling van het religieuze oordelen (Cox, 1966, p. 
84; Oser & Bucher, 1987, pp. 146-147; Oser, 1988b, p. 20). De voim en de inhoud van de 
inhoudelijke opvoeding dienen op het leerniveau van het kind afgestemd te worden. Het 
is immers onmogelijk om de religieuze opvoeding uit te stellen tot het moment dat het 
kind tot argumentatieve communicatie over religie in staat is. Juist door niet-argumen-
tatief-communicatieve vormen van opvoeding worden de voorwaarden verworven die 
deze vorm van opvoeding mogelijk maken. Dit houdt tevens in, dat de opvoeder die de 
vorm en de inhoud van zijn handelen afstemt op het leerniveau van het kind - en dus het 
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kind probeert te begrijpen - door het kind begrepen kan worden. 
In de verschillende modellen van religieuze opvoeding worden verschillende modi van 
pedagogisch handelen geconceptualiseerd die corresponderen met verschillende elkaar 
opvolgende modi van leren. 
De opvoeding van het jonge kind staat voornamelijk in het teken van habituering en 
overdracht. Voor het ene kind betekent dat bidden voor het eten, bijbellezen en de kerk-
gang. Voor de ander: wel naar Veronica maar niet naar de EO kijken, en op zondagmor-
gen niet naar de kerk maar wel Sky Channel. En: Tor those who incline toward atheistic, 
agnostic, or humanistic ways of life, training may involve poetry, nature study, and 
habituation in concern for one's fellow man.' (Snook, 1972, p. 95). Terecht merkt Snook 
op dat de initiatie in religie geen voorschrift, maar een feit is. Een katholiek voert zijn 
kind in de katholieke manier van leven in, een atheïst initieert zijn kind in een atheïstische 
manier van leven (Snook, 1972, p. 95). Het is niet mogelijk om het overdrachtsmodel niet 
in praktijk te brengen. De opvoeder die meent dat hij geen enkele religieuze boodschap 
uitdraagt, doet dat toch. De opvoeder die een ander dan het overdrachtsmodel in praktijk 
probeert te brengen, realiseert in feite op een gemankeerde wijze toch het overdrachtsmo-
del. Het kind vervormt de mededelingen van de opvoeder tot overdracht 
Habituering en overdracht zijn noodzakelijke onderdelen van de religieuze opvoeding 
die de ontwikkeling van het religieuze oordelen mogelijk maken. 'If some kind of reli-
gious outlook (broadly construed) is desirable, a particular one has to be built in during 
the child's early years.' (Snook, 1972, p. 95; verg. Fowler, 1980, p. 82). De ontwikkeling 
van rationaliteitsvormen en -structuren vereist een initiatìe in de inhouden van publieke 
ratíonaliteitsvormen. De aanpassing aan de inhouden van zo'n rationaliteitsvorm gaat 
vooraf aan het zelfstandige oordeel daarover (verg. Peters, 1972a, p. 46 v.). Omdat de 
'transmissionist phase' een noodzakelijke voorwaarde is voor de 'rational/critical phase', is 
het laatste stadium parasitair op het eerste stadium. Pas nadat het kind geïnitieerd is in 
publieke tradities van een maatschappij, kan het deze tradities kritisch evalueren 
(Thiessen, 1987, p. 229). 
Houdt dit in dat indoctrinatie een noodzakelijk onderdeel van de opvoeding is (verg. 
Kohlberg, 1986, pp. 26-27)? Ik meen van niet. In deze begripsbepaling komt aan 
Overdracht' een andere betekenis toe dan in de begripsbepaling waarin 'opvoeding' met 
geloofsoverdracht vereenzelvigd wordt. 
Het doel van de gewoontevorming en de geloofsoverdracht is niet het lidmaatschap 
van de levensbeschouwelijke groepering van de ouders, maar de ontwikkeling tot levens-
beschouwelijke zelfstandigheid. De opvoeder die religieuze opvoeding vereenzelvigt met 
geloofsoverdracht, wenst dat het kind onvoorwaardelijk gaat geloven in de overgedragen 
opvattingen. De opvoeder die gewoontevorming en geloofsoverdracht opvat als twee eer-
ste stadia in het geheel der opvoeding, is daar niet op uit. Hij vereenzelvigt geloofsover-
dracht niet met catechese en indoctrinatie. Hij is er niet op uit dat de opvoedeling onvoor-
waardelijk blijft geloven in de door hem overgedragen geloofsinhouden. Voor hem is een 
geslaagde overdracht niet per definitie een criterium voor een geslaagde religieuze op-
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voeding. Hij is teleurgesteld als het kind lid blijft van de religieuze traditie en blijft gelo-
ven in de geloofsinhouden van deze traditie op basis van dezelfde soort van redenen die 
ook golden op het moment dat het kind in deze religie werd ingeleid. Hij is niet teleur-
gesteld als het kind op een verantwoorde wijze op basis van goede redenen een eigen weg 
gaat 
Dit neemt niet weg dat we ons moeten realiseren dat indoctrinatie in een bepaalde 
betekenis van dit woord onontkombaar is. Aan de taakkant van de opvoeding - de inten-
tie van de opvoeder - wordt er niet geïndoctrineerd, aan de resultaatkant echter wel. Het 
leermoment van het kind wordt gestructureerd door een conventionele oordeelsstructuur. 
Het kind gelooft onvoorwaardelijk en te goeder trouw (Langeveld, 1966, p. 46) dat wat 
de opvoeder zegt. Ook al wenst de opvoeder niet te indoctrineren, per saldo doet hij dat 
toch. 
Dit betekent dat het wel degelijk ter zake doet hoe de opvoeder de geloofsoverdracht 
vorm geeft en invult. Er zijn grenzen aan de 'advocacy approach' die in dienst staat van de 
stimulering van de ontwikkeling van het religieuze oordelen (Kohlberg, 1986, p. 26 v.). 
De opvoeder treedt gematigd op (verg. Langeveld, 1966, pp. 46-47). Zijn doel is niet dat 
kinderen bepaalde oordeelsinhouden kritiekloos aanvaarden. Hij is bereid om de pedago-
gische inhouden op een rationele wijze ter discussie te stellen en te verantwoorden als 
kinderen daarom vragen. Door zo het kind te confronteren met een manier van argumen-
teren die de actuele manier van oordelen van het kind te boven gaat, kan de transitie naar 
een naasthoger stadium in de ontwikkeling van het oordelen gestimuleerd worden. 
Wat de inhoud betreft kan slechts geconstateerd worden dat opvoeders de oordeelsin-
houden kiezen waarvan zij nu vermoeden dat deze morgen nog geldig zullen zijn. Omdat 
zij vandaag niet weten, wat mensen in de toekomst voor waar, juist, en zinnig zullen 
houden, nemen zij het risico dat deze verwachting niet bewaarheid wordt. 
Maar wordt door een initiatie in een specifieke religie door habituering en overdracht 
de ontwikkeling van de levensbeschouwelijke zelfstandigheid niet geblokkeerd, zoals 
critici van het habitueringsmodel stellen (zie par. 2)? De meen van niet. 
Het is waar dat door habituering en overdracht het kind de concepten en criteria ver-
werft die aan een specifieke traditie ten grondslag liggen, en niet de concepten die de reli-
gieuze oordeelsvorm als zodanig constitueren. In het stadium waarin de eigen religieuze 
traditie als de enig juiste traditie wordt opgevat, is er geen differentiatie tussen de con-
cepten en criteria van deze religie en de concepten en criteria die alle religies met elkaar 
delen. Pas nadat wordt ingezien dat er ook andere religies zijn, worden de hogere orde 
principes verworven waarin een onderscheid wordt gemaakt tussen religieus oordelen als 
vorm en een religie als inhoud. Op een vergelijkbare wijze wordt in de morele ontwik-
keling in vroege stadia de eigen morele code geïdentificeerd met de moraliteit in het 
algemeen. Pas als bekend wordt dat er ook andere, conflicterende morele codes zijn, en 
men zich gaat afvragen welke code juist is, worden in de discussie en reflectie over deze 
vraag de hogere orde principes geaccepteerd die de moraliteit als zodanig definiëren, en 
die alle morele codes op het niveau van hun grondslagen met elkaar delen. 
De ontwikkeling van autonomie, dat wil zeggen: het verwerven van de concepten en 
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criteria waarmee conventies en tradities bekritiseerd en beoordeeld kunnen worden, ver-
eist een initiatie in een specifieke traditie. In eerste instantie wordt in habituenngs- en 
(talige) overdrachtsprocessen een oriëntatieschema verworven dat fungeert als een sys-
teem van zekerheden, een geheel van overtuigingen die niet betwijfeld worden. Het moet 
zo zijn dat het denken en oordelen in dit stadium geconditioneerd worden door een (im-
pliciete) religiedefinitie, waarin er geen onderscheid gemaakt wordt tussen de 'eigen' 
religie en 'religie' in het algemeen. Het kind kan nog niet weten dat er ook andere codes 
zijn. Pas later, nadat cognitieve conflicten zijn ontstaan, als geleerd is dat er ook andere 
religies zijn die strijdig zijn met de eigen religie, wordt een andere rehgiedefinitie ont-
wikkeld. Dit nieuwe perspectief op 'religie' is geen derivaat van de concepten en propo-
sities van het religieuze oriëntatieschema dat in de habituenngs- en overdrachtsprocessen 
verworven wordt. De aan het religieuze oordelen ten grondslag liggende (impliciete) 
rationahteitsstructuur waarin 'religie' wordt geïdentificeerd met de 'eigen' religie, wordt 
vervangen door een essentieel en kwalitatief andere rationaliteitsstructuur waarin deze 
vereenzelviging wordt opgeheven. 
Het gaat hier mijns inziens om een logische prioriteit, die een logische en temporele 
sequentie impliceert. Het kind dat niet als een religieus oordelend wezen geboren wordt, 
moet eerst één specifiek religieus onentatieschema verwerven, dat per definitie gaat fun-
geren als een systeem van onbetwijfelde zekerheden. Het denken en oordelen van het 
kind dat nog maar één schema kent en kan 'kennen', wordt begeleid door de impliciete 
conventionahstische religiedefinitie. Het kan nog geen redenen hebben om de 'eigen' 
religie te betwijfelen. De grondslag die de twijfel en de kritiek mogelijk maakt, moet nog 
ontwikkeld worden.23 Pas nadat het kind heeft geleerd dat er ook andere alternatieven 
zijn, kan een religiedefinitie of religieuze rationaliteitsstructuur ontwikkeld worden 
waarin de primaire religiedefinitie wordt opgegeven en vervangen door een opvatting van 
'religie' waarin het bestaan van alternatieve religies erkend wordt. 
Het verhelderingsmodel is dus niet van toepassing met betrekking tot jonge, conventio-
neel oordelende kinderen. Hoewel de verheldering van religieuze posities op zich m de 
strikte zin van het woord geen religieuze opvoeding is, is deze modus van inhoudelijke 
opvoeding toch van belang in de religieuze opvoeding die in dienst staat van de ontwik-
23 Het is om deze reden dal het door Langeveld m diens studie 'Kind en religie' (1966; eerste druk 19S6) ontwikkelde 
inzicht dat de religieuze opvoeding start met het aan het kind aanbieden van een 'apodictisch en universeel beeld' nog 
geenszins achterhaald is Het kleine kind, schrijft Langeveld, verlangt zekerheid en geborgenheid 'Het houdt met aan 
een religie vast uit gebondenheid aan de moeder of de vader maar uit de onmogelijkheid om in een open, onbepaalde 
wereld te leven Het is bereid daartoe vele verklaringen en mededelingen te aanvaarden ' (Langeveld, 1966, ρ 32; zie 
ook p. 19,31,46) Omdat het hier gaal om een inzicht dat met conceptueel-logische argumenten verdedigd kan worden, 
is normatieve kntick hier met terecht (Bolleman, 1978, p. 94 ν ). Het gaat hier om een praktijk die de ontwikkeling van 
de levensbeschouwelijke zelfstandigheid' met blokkeert, maar - integendeel - als een eerste voorwaarde daartoe juist 
mogelijk maakt (Het spreekt daarbij vanzelf dal de religieuze opvoeding, die m dienst staat van deze ontwikkeling, met 
beperkt blijft tot deze prakujk Ook Langeveld erkent dat het hier gaat om een eerste stadium van de religieuze opvoe­
ding Ook andere prakujken zijn vereist de confrontatie met de diveniteli, de stimulering van de ontwikkeling van de 
problematiserende attitude, het toestaan van een moratorium ) Hel is logisch onmogelyk om het kind van jongs af aan 
(Bolleman. 1978, ρ 98) Ie confronteren met de 'diversiteit van levensbeschouwelijke uitingsvormen'. Hel is ook met 
mogelijk om zonder een initiatie m een levensbeschouwelijke traditie de gewenste ontwikkeling mogelijk te maken 
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keling van het autonome religieuze oordelen. De religieuze opvoeding kan niet tot de toe-
passing van het overdrachtsmodel beperkt worden, maar moet vanaf een bepaald moment 
aangevuld en gecorrigeerd worden met het verhelderingsmodel. Nadat het kind is inge-
voerd in een traditie, wordt het geïnitieerd in de plurifomiiteit.24 In het overgangsstadium 
tussen de initiatie van het kind in een specifieke traditie en het stadium waarin deze tra-
ditie en andere tradities kritisch geëvalueerd kunnen worden, 'there will be a gradual 
opening-up phase where the child is exposed to other influences, other beliefs, though 
still from the vantage point of the tradition into which he/she was first initiated.' 
(Thiessen, 1987, p. 229). 
De verheldering van levensbeschouwingen is een stadium in de religieuze opvoeding 
dat correspondeert met een bepaald stadium in de ontwikkeling van de structuur van het 
religieuze oordelen. In dit perspectief komt aan het 'verhelderen van levensbeschou-
wingen' een iets andere betekenis toe dan in het perspectief waarin religieuze opvoeding 
wordt vereenzelvigd met het geven van neutrale informatie over levensbeschouwingen. 
Vanzelfsprekend dient in de beschrijving van geestelijke stromingen gestreefd te worden 
naar objectiviteit. Maar wil deze informatieoverdracht een rol kunnen spelen in de 
ontwikkeling van levensbeschouwelijke zelfstandigheid, dan moet deze informatie kun-
nen functioneren in een gesprek over levens- of zinvragen (zie Snik, 1989b). 
Vergelijkbare opmerkingen kunnen er gemaakt worden met betrekking tot de toepassing 
van het argumentatiemodel. Dit model kan toegepast worden als het oordeel en de leer-
activiteit van het kind niet meer gestructureerd worden door verwijzingen naar externe 
autoriteiten. Als de opvoeder er ook zo over denkt, dan is er ruimte voor een gedachten-
wisseling waarin de traditie waarin het kind is grootgebracht en andere tradities kritisch 
geëvalueerd kunnen worden (Thiessen, 1987, p. 229). 
Kwalitatieve opvoeding 
Het volgen van de ontwikkeling is weliswaar een noodzakelijke, maar niet een voldoen-
de voorwaarde voor de bevordering van de ontwikkeling van het religieuze oordelen. De-
ze sociale gebeurtenis vereist behalve inhoudelijke ook kwalitatieve opvoeding, waar-
door de ontwikkeling gevorderd wordt (Oser & Bucher, 1987, p. 146; Oser, 1988b, p. 21 
v.). Dit aspect van de opvoeding wordt in de pedagogische theorie van Kohlberg en zijn 
navolgers geconceptualiseerd. Het expliciet-kwalitatieve leren - de rationele reflectie 
over oordeelsstructuren, hun problemen, en hun probleemoplossend vermogen - en het 
24 Het is om deze reden dat opvoeding in eerste mstantie is: het kind inleiden in één oriëntatieschema, en vervolgens 
het toelaten van alternatieven. Een niet onbelangrijk conceptueel-logisch probleem is: hoe het mogelijk is dat een 
'dogmatisch', op basis van een (pre)conventionele raüonaliteitsstructuur (waarin 'religie' en de 'eigen' religie met elkaar 
samenvallen) oordelend en lerend kind in staat is om in confrontaties met alternatieven andere religies als 'religie' te 
herkennen? Logisch gezien kunnen alternatieven alleen als alternatieven gepercipieerd worden als hel kind al over een 
religiedefïnitie beschikt waarin het bestaan van alternatieve religies erkend wordt Een leerproces waarin door het leren 
kennen van alternatieven een nieuwe religieuze raüonaliteitsstructuur ontwikkeld wordt, is, conceptueel-logisch gezien, 
alleen mogelijk als we ervan uitgaan dal de perceptie van alternatieven - het ontstaan van het cognitieve conflict - en de 
ontwikkeling van deze nieuwe structuur tegelijkertijd plaatsvinden. 
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daarop afgestemde conflict-inducerende handelen van opvoeders (verg. Van Haaften, 
1986 et al., p. 180 v.) is een vomì van kwalitatief leren en kwalitatieve opvoeding waar-
aan andere vormen voorafgaan. Het kwalitatieve leren voltrekt zich doorgaans op een 
impliciet en voorreflexief niveau. Door pedagogische maatregelen als 'conflict-inductie' 
en 'exposure to the next stage of reasoning above one's own' (Kohlberg, 1974, p. 9) wordt 
het impliciet-kwalitatieve leren mogelijk gemaakt. 
De toepassing van het verhelderings- en later het argumentatiemode\ zijn mogelij-
kerwijze - ik formuleer hier slechts een hypothese die empirisch getoetst dient te worden -
dynamische factoren die bijdragen aan de ontwikkeling in het geval dat kinderen nog 
conventioneel-dogmatisch of conventioneel-relativistisch oordelen. 
Ofschoon er geen logisch noodzakelijk verband is, kan door een confrontatie met de 
pluraliteit een dogmatische manier van denken en oordelen aan het wankelen gebracht 
worden. Als waargenomen wordt dat anderen eveneens met een beroep op een exclusief 
waarheidsmonopolie hun religieuze posities verdedigen, wordt het exclusivistische per-
spectief op religie ondermijnd (Hick, 1985). Door een 'clash of codes' wordt de zekerheid 
dat het eigen geloof het enig ware geloof is, zwaar op de proef gesteld (Peters, 1972b, p. 
6, 1973, p. 15; Pring, 1987, p. 43). Dat wat tot dusver als vanzelfsprekend werd overge-
nomen, kan dan betwijfeld worden (verg. Langeveld, 1966, p. 28, 35). 
5. Besluit 
In hoofdstuk 6 heb ik uiteengezet wat de conceptuele mogelijkheidsvoorwaarden van de 
'pedagogische, persoonlijke relatie' zijn. Van een 'persoonlijke relatie' tussen mensen is 
sprake als men eikaars uitingen begrijpt. Dat vereist dat men weet welke concepten aan 
de uitingen van de ander ten grondslag liggen. Om van een 'pedagogische, persoonlijke 
relatie' te kunnen spreken, is vereist dat opvoeder en opvoedeling in staat zijn om eikaars 
uitingen op basis van verschillende rationaliteitsstructuren te begrijpen. Zo'n relatie is 
mogelijk als de opvoeder in staat is om zich te verplaatsen in de wijze waarop de opvoe-
deling de werkelijkheid interpreteert. De aard van de pedagogische relatie wordt bepaald 
door de rationaliteitsstructuur van het kind en de wijze waarop de opvoeder zijn hande-
lingen op deze rationaliteitsstructuur afstemt. De diverse rationaliteitsstructuren in de 
ontwikkeling van het oordelen in een rationaliteitsvorm definiëren verschillende 'leer-
niveaus' die corresponderen met verschillende modi van opvoeding (Peters, 1974). 
In dit hoofdstuk heb ik deze stelling toegelicht met het voorbeeld van de religieuze 
opvoeding. Met een verwijzing naar de reconstructie van de ontwikkeling van de struc-
tuur van het religieuze oordelen kan de stelling verdedigd worden dat de verschillende 
modellen van religieuze opvoeding elkaar niet uitsluiten, maar elkaar opvolgen. De in 
deze modellen onderscheiden modi van opvoeding corresponderen met de uit de ratio-
naliteitsstructuren voortvloeiende leerniveaus. In de ontwikkeling van de pedagogische 
relatie kunnen we diverse, elkaar opvolgende niveaus onderscheiden: habituering, over-
dracht, verheldering, en communicatief handelen. 
De religieuze opvoeding speelt zich af in een spanningsveld tussen inhoudelijke 
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opvoeding, waarbij de vorm en de inhoud van de opvoeding aansluit bij het leerniveau 
van het kind, en de kwalitatieve opvoeding, waarbij de vorm en/of de inhoud van de 
opvoeding het actuele leerniveau te boven gaan en de komst van het naasthogere niveau 
vorderen. In het eerste geval volgt de opvoeding de ontwikkeling, in het tweede geval 
vordert de opvoeding de ontwikkeling. Tot geen van deze twee vormen kan de opvoeding 
gereduceerd worden. Enerzijds is het niet adequaat om de opvoeding te beperken tot 
kwalitatieve, vorderende opvoeding. Ieder stadium is een noodzakelijk station en vereist 
een aangepaste vorm van inhoudelijke opvoeding. Anderzijds is het ook niet juist om de 
opvoeding te beperken tot inhoudelijke, aangepaste opvoeding. Zo wordt de ontwikkeling 
niet gevorderd. 
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HOOFDSTUK 8 
STRUCTUUR EN PERSOON 
1. Inleiding 
In de voorafgaande hoofdstukken kan de indruk gewekt zijn dat de term 'rationaliteits-
structuurontwikkeling' voor mij een toverwoord is waarmee zo ongeveer de gehele peda-
gogische werkelijkheid begrepen kan worden. Dit is natuurlijk geenszins het geval. 
Slechts één aspect van de persoonswording is aan de orde gesteld, namelijk de ontwikke-
ling van de cognitieve voorwaarden van het persoon-zijn. Mijn betoog wordt dus geken-
merkt door een zekere eenzijdigheid. Tal van aspecten die we ook rekenen tot de per-
soonswording en de opvoeding, worden veronachtzaamd. 
Deze eenzijdigheid heeft een goede reden: ieder paradigma selecteert een begrensde 
klasse van onderwerpen en problemen. In andere paradigma's worden andere aspecten 
aan de orde gesteld. Dit simpele feit mag echter niet dienen als een voorwendsel om para-
digma's waarin de andere aspecten van het onderwerp belicht worden, te negeren. Het ge-
volg van zo'n opstelling is, dat onderbelicht blijft wat de relatie is tussen de verschillende 
aspecten die in de verschillende paradigma's geselecteerd worden. En dat terwijl de meest 
interessante - maar dikwijls ook de meest onoplosbare - problemen de verhouding tussen 
paradigma's betreffen. 
In dit hoofdstuk stel ik drie vraagstukken aan de orde die te maken hebben met de re-
latie tussen het genetisch-structuralistische paradigma en paradigma's waarin onderwer-
pen aan het licht worden gebracht die in het genetisch structuralisme (op het eerste ge-
zicht) genegeerd worden. Al deze problemen hebben betrekking op de verhouding tussen 
structuur en persoon. In paragraaf 2 staat de relatie tussen structuur en subject centraal. 
De relatie tussen de ontwikkeling van rationaliteitsstructuren en de opvoeding van de 
emoties is het onderwerp van paragraaf 3. In paragraaf 4 wordt aandacht besteed aan de 
vraag naar de relatie tussen ontwikkeling en identiteit. Met een besluit wordt het hoofd-
stuk afgerond. 
2. De relatie tussen 'structuur' en 'subject' 
De begrippen 'structuur* en 'subject' horen thuis in paradigma's die elkaar ogenschijnlijk 
tegenspreken. In de 'subject-filosofie' (bv. het personalisme) wordt de persoon opgevat als 
een individueel centrum van zelfbewustzijn dat de werkelijkheid vorm geeft. Het individu 
is verantwoordelijk voor de wijze waarop hij aan zijn werkelijkheid betekenis geeft. In dit 
subjectbegrip lijkt ontkend te worden dat het doen en laten van personen afhankelijk is 
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van voorgegeven structuren. In beschouwingen waarin 'structuur1 centraal staat (bv. het 
structuralisme), worden handelingen en oordelen opgevat als produkten van onpersoonlij-
ke structuren. In deze benadering worden niet subjecten maar mechanismen die de pro-
duktie van uitingen en de verwerking van informatie beheersen, centraal gesteld. En deze 
structuren kunnen subjectloos beschreven worden. Het structuralisme zou daarom de rea-
liteit van het menselijk subject elimineren. In het structuralisme wordt wel gesproken 
over subjectiviteit en activiteit, maar het lijkt alsof dit slechts epifenomenen van struc-
turen zijn. 
Ik heb in deze studie in de conceptualisering van de relatie tussen 'opvoeding' en 'per-
soonswording' gebruik gemaakt van genetisch-structuralistische uitgangspunten en in-
zichten. Kan dat wel? Uitgangspunt in de pedagogiek is, dat het kind zich ontwikkelt tot 
een zichzelfbestemmende persoon. Het kind wordt geacht op een persoonlijke wijze aan 
deze ontwikkeling deel te nemen. Uitgangspunt in het genetisch structuralisme is daaren-
tegen de veronderstelling dat het oordelen en handelen bepaald wordt door (onpersoonlij-
ke) structuren. In deze paragraaf stel ik de vraag aan de orde hoe deze twee schijnbaar 
strijdige uitgangspunten met elkaar te verenigen zijn. Ik zal argumenteren dat het gene-
tisch structuralisme niet op een mechanicistisch mensontwerp gebaseerd is, en dat de 
concepten 'structuur' en 'persoon' niet strijdig zijn met elkaar. 
2.1 Het verwijt 
Het verwijt dat het genetisch structuralisme een mensontwerp impliceert waarin het actie-
ve subject ontkend wordt, kan ik het beste toelichten aan de hand van een voorbeeld: het 
door Van Oers uitgesproken oordeel, dat het genetisch structuralisme van Piaget uitein-
delijk een mechanicistische antropologie impliceert (Van Oers, 1987, p. 71 v., 158). 
Van Oers erkent dat Piaget met activistische termen spreekt over de ontwikkeling en 
het functioneren van cognitieve structuren. Beide gebeurtenissen worden door Piaget ge-
definieerd als een 'constructie van cognitieve structuren'. Toch is zowel de ontwikkeling 
als het functioneren van een cognitieve structuur eigenlijk een mechanisch gebeuren, 
waarvan de afloop bepaald wordt door determinanten die zich aan de invloed van het in-
dividu onttrekken. Zowel in de ontwikkeling als in het functioneren van een cognitieve 
structuur beschikt het individu niet over de mogelijkheid om anders te kunnen handelen. 
Het gaat hier om gebeurtenissen die het individu overkomen, en niet om handelingen die 
het individu zelf verricht. 'Cognitieve activiteit wordt door Piaget steeds uitgelegd in ter-
men van mechanismen, die onder bepaalde omstandigheden aflopen en in hun werking 
gedetermineerd worden door de totaalstructuur waarin ze ingebed zijn.' (Van Oers, 1987, 
p. 74). 'Gemeenschappelijk aan zulke benaderingen is het primaat van de structuur in de 
betekenisopvatting en de principiële minimalisering van de rol van het subject daarin.' 
(Van Oers, 1987, p. 158). Piaget zegt dat structuur en subject niet onverenigbaar zijn. 
Volgens hem veronderstellen structuur en subject elkaar, omdat het subject de construc-
teur van de structuur is. Van Oers komt echter tot de slotsom dat bij Piaget het subject 
slechts 'medium voor de ontwikkeling van structuren' is. '(-) uit Piagets werk (-) komt 
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naar voren, dat de operatie zelf reeds een structuur is, welke zijn vorm niet ontleent aan 
subjectieve zingeving, maar aan de biologische organisatie van het individu en de struc-
tuur van de materiële wereld.' (Van Oers, 1987, p. 158). 
Het genetisch structuralisme lijkt dus op een nogal paradoxaal mensontwerp geba-
seerd te zijn. Piaget accepteert twee uitgangspunten die elkaar ogenschijnlijk uitsluiten. 
Het eerste uitgangspunt luidt: een handeling en een ontwikkeling worden bepaald door 
een subject en zijn intenties. Het tweede uitgangspunt is: het cognitieve functioneren 
wordt bepaald door een voorpersoonlijke structuur. ' Enerzijds worden mensen gedefini-
eerd als autonome en creatieve subjecten die de conditioneringen van zowel hun omge-
ving als hun genetische aanleg kunnen overstijgen. Anderzijds worden cognitieve structu-
ren geacht in taaluitingen en handelingen de dienst uit te maken. Als in het cognitivis-
tische perspectief gesproken wordt over 'handelingen' en 'actoren', dan gaat het niet om 
daden die it verricht. Niet wij zijn het die handelen; het waarnemen, oordelen, en han-
delen wordt voor ons gedaan door cognitieve processen die ons beheersen (verg. Shotter, 
1975, pp. 56-62). 
22 De relatie tussen 'structuur' en 'subject' 
Zijn 'vrijheid', 'verantwoordelijkheid', en 'personaliteit' lege begrippen als we ervan uit 
gaan dat uitingen en handelingen van personen geconditioneerd en gelimiteerd worden 
door voor-persoonlijke structuren? De relatie tussen 'structuur1 en 'persoon' is nooit volle-
dig te vatten (zie hfst. 5). Toch kan aangetoond worden dat de begnppen 'persoon' en 
'structuur' niet onverenigbaar zijn. 
Ten eerste: niet geheel terecht wordt verondersteld dat het kunnen controleren van de mo-
gelijkheidsvoorwaarden van het persoon-zijn een noodzakelijke voorwaarde is voor per-
soon-zijn. 
Sommige auteurs menen dat autonomie slechts mogelijk is als zij onherleidbaar is. 
Zo stelt Oudemans (1980, pp. 165-166) dat vrijheid en verantwoordelijkheid onbegrensd 
zijn.2 Vrijheid en verantwoordelijkheid verdwijnen immers zodra we onze handelingen 
afhankelijk stellen van persoonsexteme machten en omstandigheden. Als het onafhanke-
1 Deze paradox verklaart de poly-mteipretabiliteit van het werk van Piaget. Soms wordt opgemerkt dat Piaget m zijn 
ontwikkelingstheorie uitgaat van de aanwezigheid van een 'actief subject' dat met alleen de werkelijkheid structureert, 
maar zich ook zelf m de processen van assimilatie en accomodine met deze structuren zelf en hun toepassing bezig-
houdt Langer stelt dat Piaget uitgaat van een 'organic-lamp theory', een perspectief 'that most clearly conceives of man 
as an active agent and his development as a self-constructive process (-) At the heart of this view is the autogenetic 
thesis that man develops to be what he makes himself by his own actions ' (Langer, 1969, ρ 7) Muuss schrijft. 'Piaget 
gelooft oprecht m de autonomie van het kind en in zijn actieve participatie m zijn eigen cognitieve groei.' (Muuss, 
1972, p. 186) Andere commentatoren plaatsen Piaget, onder verwijzmg naar diens opvatting dat het object van de ont-
wikkelmgstheone met de 'spontane' en 'variabele' ontwikkeling van empirische subjecten, maar de noodzakelijke en 
invariante ontwikkeling van het anonieme en onpersoonlijke transcendentale subject (dat alle empirische subjecten met 
elkaar delen; zie Piaget, 1969, ρ 60 ν , 120 v.) is, echter m het kamp vai het biologisch determinisme of mechamcisme 
(verg Nossent, 1988). 
2 Dit uitgangspunt houdt volgens Oudemans met m dat we vnj staan tegenover onze keuzevrijheid De vraag 'of we 
ons willen willen', is zinloos, en leidt lot een regressie tot m het oneindige. 
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lijke oordelen en handelen afhankelijk is van de opvoeding en de omgeving, dan wordt 
'verantwoordelijkheid' een leeg begrip. 'Verantwoordelijkheid' is alleen een zinnig begrip 
als we ervan uitgaan dat de omstandigheden die aan de handeling voorafgaan, ook 'tot het 
terrein van de autonomie en verantwoordelijkheid behoren (-)'. 'De gedachte dat de mens 
tot zijn keuze en rekenschap is gepredisponeerd is in tegenspraak met zichzelf (-).' (Ou-
demans, 1980, p. 165). Oudemans concludeert: 'De vrijheid is oneindig en komt voort uit 
het niets.' De verantwoordelijkheid tendeert naar volstrektheid en strekt zich uit 'over de 
levensuitingen die op interne wijze voorafgaan aan de levensuiting waarvan aanvankelijk 
rekenschap wordt gegeven.' (Oudemans, 1980, p. 166). 
Ook Dearden, geconfronteerd met het probleem van de verhouding tussen 'de per-
soon die handelt' en 'de criteria die in een handeling worden toegepast', is van oordeel dat 
in het begrip 'persoonlijke autonomie' verondersteld wordt dat de persoon in staat is de 
voorwaarden te controleren die de handeling mogelijk maken. '(-) I am detennining what 
to think or do by reference to independent criteria.' (Dearden, 1972, p. 459). De criteria 
zijn niet 'self-active'. De actor is niet passief maar actief in de toepassing van criteria. 'It is 
we who determine what to think or do, even if we determine it by reference to indepen-
dent criteria. (-) For it yet remains to the agent to employ those criteria and to govern his 
activity of mind by reference to them, and it is in this self-government that his autonomy 
lies.' (Dearden, 1972, p. 459). Dearden veronderstelt dus dat in een activiteit het subject 
de criteria controleert die de handeling mogelijk maken.3 
Net als Oudemans en Dearden ga ik ervan uit dat de activiteit van een persoon niet 
(volledig) herleid kan worden tot voor-persoonlijke factoren (zie hfst. 4.5 en 4.7). Als we 
een persoon verantwoordelijk stellen voor een oordeel of een handeling, dan veronder-
stellen we dat hij onder dezelfde omstandigheden ook anders had kunnen doen, en dat hij 
dus een onherleidbaar begin van handelen is: een handeling is net als haar reden in een 
bepaald opzicht sui generis. 
Toch is er mijns inziens op de door Oudemans en Dearden gegeven begripsbepaling 
van de relatie tussen activiteit en structuur het één en ander af te dingen. Terecht gaan zij 
ervan uit dat het 'ik' slechts mogelijk is binnen een patroon van mogelijkheidsvoorwaar-
den. Deze voorwaarden constitueren het subject. Tegelijkertijd lijken Oudemans en Dear-
den te veronderstellen dat het 'ik' buiten het kader van mogelijkheidsvoorwaarden staat. 
Het subject is dan een 'ik' dat binnen een kader van mogelijkheidsvoorwaarden tegelij-
kertijd buiten dit kader staat. Verondersteld wordt dat een persoon alleen maar in staat is 
om zijn oordelen en handelen te beheersen, als hij tegelijkertijd en in dezelfde omstandig-
heden ook in staat is het kader van voorwaarden te beheersen, dat in het oordelen en han-
delen wordt toegepast. 
Deze constructie is mijns inziens inconsistent. We veronderstellen dan dat de han-
3 Ook G. Strawson (1986, p. 26 v.) is van oordeel dat in het begrip 'autonomie' verondersteld is dat de voorwaarden 
van autonomie zelf voorwerp van het autonome oordelen en handelen (kunnen) zijn. Voor hem is dit een argument 
voor de conclusie dat 'zelfbepaling' een logisch onmogelijk begrip is. In de act van zelfbepaling worden criteria toege-
past. Het individu is alleen verantwoordelijk voor een handeling als hij de criteria gekozen heeft die in de handeling 
zijn toegepast Deze criteria moeten op hun beurt door het individu gekozen zijn met behulp van criteria van een ande-
re, hogere orde. Ook deze criteria zijn door het individu gekozen. Het idee van zelfbepaling leidt tot een regressie tot in 
het oneindige. 
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deling voorwaarden-loos is, en dat het 'ik' de mogelijkheidsvoorwaaiden van een oordeel 
of handeling in dit oordeel of deze handeling overschrijdt, beheerst, en controleert. De 
actor wordt opgevat als iemand die buiten de voorwaarden staat die de handeling moge­
lijk maken. We stellen ons dan op het standpunt dat de persoon een absoluut autonoom en 
souverein subject is. Over het hoofd wordt dan gezien dat het oordelen, argumenteren, en 
handelen plaatsvinden binnen een kader dat de activiteit pas mogelijk maakt. Zo'η kader 
is geen voorwerp maar een voorwaarde van het oordelen en handelen. 
Ten tweede: de aanwezigheid van structuren sluit het optreden van subjecten niet uit Per­
soon en stnictuur zijn op twee manieren met elkaar verweven. In de eerste plaats: in haar 
beschrijving wordt een stnictuur gekenmerkt door de 'afwezigheid van het subject' (Gid­
dens, 1979a, p. 127); in haar toepassing is een structuur, zoals die van de taal in onze 
spraak, echter altijd gesitueerd en subjectgebonden (Giddens, 1979a, p. 126). Structuren 
die functioneren, bestaan alleen maar in het handelen en het oordelen van personen.4 
Het is in dit opzicht dat we kunnen zeggen dat structuren slechts in de activiteit van de 
persoon bestaan.3 In de tweede plaats: concrete subjecten die een (taal)handeling ver­
richten, bedienen zich daarbij van de algemene en onpersoonlijke structuren. Personen 
bestaan niet buiten structuren. Pas door structuren kan de activiteit bestaan. De persoon­
lijke activiteit veronderstelt de werking van structuren. Het is in dit opzicht dat we kun­
nen zeggen dat structuren niet met het oordelen en het handelen samenvallen. Er is een 
analytisch onderscheid tussen de structuur die aan een activiteit ten grondslag ligt, en de 
activiteit zelf. De structuur is een noodzakelijke maar niet voldoende voorwaarde voor de 
handeling en het oordeel. 
Ten derde: de bepaling van een inhoud is niet alleen afhankelijk van oordeels- en hande­
lingsvoorwaarden, maar daarnaast van tal van andere performantiebestemmende factoren, 
bijvoorbeeld de culturele, de histonsche, de sociaal-economische, de geografische om­
standigheden, en de persoon zelf. 
Oordeels- en handelingsinhouden zijn variabel. Dit feit is natuurlijk op zich nog geen 
sluitend bewijs voor de these dat het voor de actor mogelijk is om, binnen kaders van mo-
gelijkheidsvoorwaarden, te delibereren over en te kiezen tussen oordeels- en handelings-
4 De weikmg van stmcturen en handelingen van personen kunnen mei onafhankelijk van elkaar beschreven worden. 
Dat wil met zeggen dat stmcturen toch in гекст opzicht onafhankelijk van personen bestaan Het is mogelijk om struc­
turen geabstraheerd van handelingen te beschrijven (bv de beschrijving van de grammatica van een taal) Soms is het 
mogelijk om structuren onafhankelijk van handelingen te ontwerpen (bv de constructie van een kunsttaal). Handelin­
gen en structuren bestaan ook in het individu m zeker opzicht onafhankelijk van elkaar Iemand kan over een structuur 
(x) beschikken landa in een handeling deze stnictuur toe te passen We kunnen van iemand zeggen dat hij de gramma­
tica van het Nederlands kent, ook al spreekt hij met Personen die inactief zijn, slapen, bewusteloos zijn, of in een coma 
liggen, beschikken wel over structuren of mogelijkheidsvoorwaarden van het denken, oordelen, en handelen, ook al 
maken ze a geen gebruik van Tenslotte, tal van structuren - men denke m deze aan de structuren van de taal - zijn 
voorgegeven, en bestaan dus m dit opzicht onafhankelijk van de «clor 
5 Ik vCTweip dus de opvatting dat structuren slechts m het hoofd van de theoreticus bestaan Structuren zijn m zekere 
zin 'reëel', dat wil zeggoi. structuren liggen aan het oordelen en handelen van actoren m de empirische werkelijkheid 
ten grondslag. In een oppervlakte-hermeneutische mterprelatie van een oordeel of handeling is een diepte-hermeneu-
Bsche inlerpretalK van de constituerende oordeelsstmctuur geïmpliceerd. 
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alternatieven. De variabiliteit kan eventueel deterministisch verklaard worden. Het is lo-
gisch mogelijk dat eenzelfde systeem van voorwaaiden in zijn toepassing in verschillende 
omstandigheden verschillende uitkomsten determineert. Nog niet duidelijk gemaakt is dat 
persoonlijk oordelen en handelen mogelijk is binnen de toepassing van vooipersoonlijke 
structuren. Hoe kunnen structuren voorpersoonlijk zijn, zonder te werken als een menta-
le pianola die de uitkomst van het oordelen, argumenteren, en handelen determineert! 
Persoonlijk oordelen en handelen is binnen de toepassing van een structuur van mo-
gelijkheidsvoorwaarden mogelijk, als we veronderstellen, ten eerste, dat een van kracht 
zijnde structuur van mogelijkheidsvoorwaarden verschillende keuzemogelijkheden ont-
sluit, en, ten tweede, dat het aan de persoon is om te kiezen tussen deze mogelijkheden. 
De persoon kan een rol spelen in het bepalen van de inhoud van het oordelen en argu-
menteren. Vrijheid in het oordelen, argumenteren, en handelen is niet absoluut of totaal 
maar beperkt. De structuur ontsluit een begrensde klasse van oordeels- en handelingsmo-
gelijkheden, en een ruimte voor deliberatie en onenigheid. De actor kan zijn gang gaan 
binnen een beperkte reeks van alternatieven. Een on- en voorpersoonlijk kader van moge-
lijkheidsvoorwaarden, dat door personen (van eenzelfde niveau) gedeeld wordt, determi-
neert geen oordeels- en handelingsinhouden, maar biedt de persoon een klasse van oor-
deels- en handelingsalternatieven waarover hij kan beschikken.6 Een kader van moge-
lijkheidsvoorwaarden is wel een noodzakelijke, maar geen voldoende voorwaarde voor 
de bepaling van oordelen en handelingen. De persoon zelf speelt, op basis van het kader 
van voorwaarden dat hem gidst7, een rol in de bepaling van het oordeel en de handeling 
uit een klasse van alternatieven die ontsloten wordt, als het kader van voorwaarden in een 
concrete oordeels- en handelingssituatie op de empirische omstandigheden van die situa-
tie wordt toegepast. In de verklaring van de handeling moet behalve naar deze structuur 
die alternatieven voor de actor defïneerde, ook verwezen worden naar de actor zelf die 
tussen deze alternatieven koos. 
Ik ga ervan uit dat de activiteit van een persoon niet volledig herleid kan worden tot 
voor-persoonlijke factoren (zie hfst. 4.5 en 4.7). Als we een persoon verantwoordelijk 
stellen voor een oordeel of een handeling, dan veronderstellen we dat hij onder dezelfde 
omstandigheden ook anders had kunnen doen. We veronderstellen dan dat hij binnen de 
toepassing van een structuur een onherleidbaar begin van handelen is. Er is een ruimte 
6 Het is logisch met onmogelijk dat een stnictuur slechts één huidehngs- of oordeelsmhoud ontsluit (Sommigen op-
peren dat de post-convenüonele oordeelsstnjctuur van het morele oordelen maar één morele oordeelsmhoud toestaat, m 
het zesde stadium van Kohlberg zouden vorm en inhoud met elkaar samenvallen (Locke. 1987, ρ 154) ) Kunnen we m 
zo'n situatie (tuer sta ik, ik kan met anders') nog wel spreken over (morele) handelingen en oordelen? 'Kunnen kiezen 
tussen alternatieven' en dus liet bestaan van alternatieven' zijn conceptueel geïmpliceerd in liandelen'. Mijns inziens 
kan er alleen sprake zijn van een handeling m deze situatie als de actor kan kiezen tussen de enig mogelijke oordeelsm-
houd die ontsloten wordt m structuur (x) en het alternatief van deze mhoud, dat ontsloten wordt door een verwerping 
van structuur (x) In dit geval beroept de actor zich m de verdediging van oordeelsmhoud (y) op de logische dwang van 
de beste nbonaliteitsstructuur waarover hij beschikt. Indien met aan deze voorwaarden voldaan is, is er sprake van de-
tormnalie. 
7 'Gidsen' is, merkt Peters op, eigenlijk een verkeerde term. Omdat structuren met vertellen hoe een situatie m el-
kaar steekt, fungeert een structuur met als een 'guidebook', maar eerder als een 'signpost' (Peters, 1974, pp 264-285) 
Structuren zijn procedurele regels die ons de weg wijzen waarlangs oordeelsmhouden bepaald worden Ze maken ons 
gevoelig voor welke redenen en overwegingen relevant zijn. 
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voor de persoon om bij te dragen aan de bepaling van handelingen en oordelen. De 
keuzevnjheid is enerzijds gebonden aan een structuur van voorwaarden die oordeels- en 
handelingsmogelijkheden ontsluit. Ze is anderzijds in een bepaalde zin onherleidbaar. De 
persoon is dan niet verantwoordelijk voor de structuur die in het denken en handelen 
wordt toegepast, maar wel voor wat hij binnen deze toepassing denkt en doet. 
In de vierde plaats: het is mogelijk om structuren die op moment (n) de activiteit condi-
tioneren - op dat moment zijn ze geen voorwerp van reflectie en kritiek - op moment 
(n+1) voorwerp van reflectie en kritiek te maken. Ten aanzien van criteria die eerst kri-
tiekloos toegepast werden, kunnen nu vragen gesteld worden: zijn ze adequaat, geschikt, 
of toe aan herziening? Maar ook hier geldt dat de reflectie, de kritiek, en, eventueel, de 
revisie plaatsvinden binnen kaders van structuren. Het is mogelijk om mogelijkheids-
voorwaarden aan een controle te onderwerpen. Ze worden dan voorwerp van reflectie en 
kritiek. Maar ook deze reflectie en controle wordt geconditioneerd door een kader van 
mogelijkheidsvoorwaarden van een andere, 'hogere' orde dat, terwijl het de reflectie en 
kritiek mogelijk maakt, zelf niet voorwerp van reflectie en kritiek is. Allesomvattende 
controle is dus, evenals allesomvattende kritiek en reflectie, onmogelijk. Op ieder niveau 
zijn er voorwaarden die aan de controle ontsnappen, omdat ze deze mogelijk maken. De 
reflectie van de tweede orde over voorwaarden van de eerste orde veronderstelt voor-
waarden van de tweede orde (verg. Dearden, 1972, p. 457). Altijd zijn er structuren waar-
aan we onderworpen zijn (Kwant, 1973, p. 97). Altijd wordt er in de reflectie gebruik 
gemaakt van niet-bereflecteerde voorwaarden. Wij kunnen over het onbereflecteerde gaan 
reflecteren, maar ook in deze reflectie zullen we van niet-bereflecteerde voorwaarden 
gebruik maken (verg. Oudemans, 1980, p. 93). Ondanks de vooruitgang is een totaal in-
zicht in de voorwaarden van ons bestaan onmogelijk (Kwant, 1973, p. 98). Het is immers 
onmogelijk om alle voorwaarden van de reflectie tegelijkertijd te objectiveren en te 
controleren (Dearden, 1972, p. 457; 1975, p. 93). We zouden dan veronderstellen dat een 
criteriumloze of voorwaarde-loze reflectie tot onze mogelijkheden behoort. 
In de vijfde plaats: als de ontwikkeling dit mogelijk heeft gemaakt, is het (op basis van 
een kader van een hogere orde) mogelijk om te kiezen tussen alternatieve oordeels- en ar-
gumentatievoorwaarden. In sommige gevallen blijven in de ontwikkeling van rationali-
teitsstructuren eerdere structuren beschikbaar. Ze verdwijnen dan niet; actoren kunnen 
dan in het oordelen verschillende structuren toepassen. In het morele oordelen en argu-
menteren bijvoorbeeld blijven de structuren (n) tot (n+x) beschikbaar voor het individu 
dat in staat is om (n+x) toe te passen. Afhankelijk van de specifieke omstandigheden 
wordt de structuur toegepast die op het moment het meest geëigend is (Phillips, 1987, p. 
182; Peters, 1974, p. 354).8 Om redenen van efficiency en economie passen we in tal 
van gevallen niet de meest geavanceerde cognitieve structuur toe waarover we beschik-
ken. We beschikken niet over de tijd om ieder intellectueel oordeel te toetsen volgens de 
laatste procedures van de wetenschap. In tal van gevallen kunnen we niet veel anders dan 
8 Tal van actoren zetten niet Tiun beste morele beentje' voor zodra ze achter het stuur zitten (Lickona, 1986, p. 26). 
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vertrouwen op autoriteiten (Peters, 1977, p. 65). Het leven wordt wel erg problematisch 
als iedere inhoud op haar houdbaarheid getoetst moet worden met behulp van post-con-
ventionele criteria. De keuze tussen structuren vindt, logisch gezien, weer plaats binnen 
een metakader van voorwaaiden. De keuze is niet voorwaarde-loos. 
Op grond van deze overwegingen kom ik tot de conclusie dat 'structuur' en 'persoon' niet 
per se incompatibele begrippen zijn. De persoon kan opgevat worden als een subject dat 
een rol speelt in de bepaling van een keuze tussen mogelijkheden die door de toegepaste 
structuur ontsloten zijn. Daarnaast is het zo dat de persoon in sommige gevallen dergelij­
ke systemen кал bekritiseren en corrigeren, en actief kan zijn in de toepassing en ontwik­
keling van structuren. Op dit laatste punt ga ik nu wat nader in. 
Hoe kan een persoon actief zijn in het toepassen en ontwikkelen van structuren die aan 
oordelen en handelingen ten grondslag liggen? Moeten we structuren opvatten als aan­
wijzingen van gidsen! Als dat zo is, dan zijn mensen verantwoordelijk voor de mogelijk-
heidsvoorwaarden die zij in het oordelen en handelen toepassen. Gidsen zijn geen deter­
minanten, maar geven aanwijzingen die men kan opvolgen of negeren. 
Daar staat een andere opvatting tegenover, namelijk de theorie waarin een kader van 
mogelijkheidsvoorwaarden gezien wordt als een programma dat de werking van een sys­
teem op een automatische wijze dirigeert. De actor is niet in staat het programma te over­
treden. Hij kan daar niet verantwoordelijk voor gesteld worden. 
Mijns inziens moeten we een onderscheid maken tussen twee soorten van systemen 
van mogelijkheidsvoorwaarden (verg. De Boer, 1989, p. 178). Allereerst zijn er kaders 
die in het functioneren en de ontwikkeling van personen niet gecontroleerd kunnen wor­
den, omdat ze voorwaarde van het functioneren en de ontwikkeling zijn. Op dit niveau 
fungeren mogelijkheidsvoorwaarden niet als regels die overtreden kunnen worden, maar 
als, wat ik hier zal noemen, condities. Op ieder moment in het functioneren en de ont­
wikkeling van personen - ook op het moment dat mogelijkheidsvoorwaarden voorwerp 
van het functioneren en ontwikkeling zijn - zijn er mogelijkheidsvoorwaarden die als 
condities werkzaam zijn. Altijd, ook in de reflectie op mogelijksvoorwaarden, is er een 
kader van voorwaarden waarvoor de actor niet verantwoordelijk is, omdat het de hande­
lingen waarvoor hij wel verantwoordelijk is, mogelijk maakt. Dergelijke condities zijn in 
de strikte zin van het woord geen regels. Altijd is er in een handeling of oordeel een 
structuur die op dat moment in de handeling of het oordeel niet gecontroleerd wordt, en 
dus ook niet toegepast wordt, omdat deze de controle conditioneert. 
Daarnaast zijn er structuren die fungeren als regels omdat ze het voorwerp van het 
functioneren of ontwikkeling zijn. Binnen een ruimte die mogelijk gemaakt en begrensd 
wordt door een conditionele structuur (die wij niet beheersen maar die ons beheerst), 
laten we ons leiden door te beheersen regelsystemen die we geleerd hebben of die we 
hebben leren controleren. 
In de loop van de ontwikkeling wordt een mogelijkheidsvoorwaarde (x) die op mo­
ment (n) fungeerde als een onbereflecteerd en ongecontroleerd principe op moment (n+1) 
onder controle gebracht. Wat op moment (n) een niet te overtreden principe was, is nu 
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een te overtreden regel geworden, waardoor een actor zich kan laten leiden. Op moment 
(n) was de actor niet verantwoordelijk voor (x), op moment (n+1) wel. Met een voorbeeld 
zal ik deze these toelichten. 
In zijn morele ontwikkeling is het individu aanvankelijk slechts in staat om binnen 
een conditionele structuur te kiezen tussen minstens twee alternatieven. Het kleine kind 
dat morele regels percipieeit onder het gezichtspunt dat beloningen nagestreefd en straf 
veimeden moet worden, kan kiezen waar het de voorkeur aan geeft: tussen 'buiten blijven 
spelen met je vriendjes, binnen de rommel niet opruimen, en een straf riskeren' of 'je 
vriendjes in de steek laten, thuis gaan opruimen, en misschien een beloning krijgen'. 
In de loop van de ontwikkeling worden alternatieve kaders van mogelijkheidsvoor-
waarden verworven waardoor, op basis van een conditionele structuur van een hogere 
orde, een keuze tussen structuren in het oordelen mogelijk wordt. Schoolkinderen worden 
niet verantwoordelijk gesteld voor hun 'good boy/nice girl'-manier van denken. Wel voor 
de inhouden die zij op basis van deze oordeelsstructuur kiezen. Pubers en adolescenten 
kunnen echter, behalve voor hun oordeelsinhouden, ook voor hun oordeelsmanieren ver-
antwoordelijk gesteld worden, indien het niveau waarop ze daadwerkelijk oordelen onder 
het niveau ligt dan dat waarop ze kunnen oordelen. Kleine kinderen stellen we niet ver-
antwoordelijk voor hun 'law and order'-manier van moreel oordelen en handelen, volwas-
senen wel. 
In de loop van de ontwikkeling wordt door de verwerving van structuren die meta-
cognitie mogelijk maken, de structurerende activiteit in de ontwikkeling van structuren 
van een andere en betekenisvollere aard. Het individu wordt in staat gesteld om, op basis 
van structuren die meta-cognitìe mogelijk maken, te participeren in zijn eigen ontwikke-
ling. Binnen zekere grenzen wordt reflectie over cognitieve structuren mogelijk. 
Met betrekking tot de relatie tussen de ontwikkeling van persoonlijke autonomie 
speelt, in nog sterkere mate, hetzelfde vraagstuk. Enerzijds spreekt het vanzelf dat de 
voorwaarden die het persoonlijke autonome functioneren mogelijk maken, niet zelf het 
produkt zijn van oordelen en handelingen van de persoon. Op het niveau van het functio-
neren zijn ze onttrokken aan controle. Het spreekt vanzelf dat ze dat helemaal zijn in het 
ontwikkelingsproces waarin ze tot stand komen. Anderzijds veronderstellen we dat de 
zich ontwikkelende persoon zelf een actieve rol speelt in zijn eigen ontwikkeling. De 
relaties tussen handelingen van opvoeders en ontwikkelingen zijn niet volledig en uitslui-
tend van een lineair-causale aard. We veronderstellen dat het kind vanaf een zeker mo-
ment en tot op zekere hoogte meewerkt aan zijn eigen opvoeding en ontwikkeling. 
23 Ontwikkeling van structuren en persoonswording 
Structuren zijn dus niet alleen een medium van constitutie, maar daarnaast ook zelf door 
menselijke handelingen geconstitueerd. Giddens spreekt in dit verband over de 'dualiteit 
van structuren' (Giddens, 1979a, p. 130). Dit concept 'expresses the mutual dependence of 
structure and agency' (Giddens, 1979b, p. 69). Enerzijds is het zo, dat structuren het in-
dividu in staat stellen om te handelen. The identification of structure with constraint is 
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also rejected: structure is both enabling and constraining. (-) Structure thus is not to be 
conceptualised as a barrier to action, but as essentially involved in its production (-)' 
(Giddens, 1979b, pp. 69-70). Anderzijds is het zo dat structuren niet alleen handelingen 
mogelijk maken, maar ook zelf het produkt van handelingen zijn. Mensen produceren op 
basis van primitieve structuren in 'een proces van constitutie en reconstitutie' (Giddens, 
1979a, p. 85) structuren. Het zijn subjecten die, in hun door structuren mogelijk gemaakte 
handelingen, structuren construeren, bekritiseren, en hervormen. Zo gezien is de consti-
tuering van het subject door structuren vanaf een zeker moment ook een produkt van het 
constituerende subject zelf. 
Deze twee aspecten kunnen worden samengevat met het begrip 'autoconstitutie' 
(Kwant, 1978, p. 188), de constitutie door structuren van het subject mede door het 
subject. 'Deze term kan op twee manieren worden verstaan. Vooreerst constitueert het 
(spreken; G.S.) zichzelf; wij hebben spreken aangeduid als een zichzelf optrekkend 
bouwwerk. Maar het is ook autoconstitutie in die zin dat het een "autos", een zelf consti-
tueert. (-) Zichzelf opbouwend, geeft het aan zichzelf een innerlijkheid. Die innerlijkheid 
speelt dan weer een rol bij de zelfopbouw.' Met behulp van dit concept kan dus de tegen-
stelling tussen 'subject' en 'structuur' overbrugd worden. Dit concept staat haaks op èn het 
standpunt dat subjectiviteit te reduceren is tot de determinerende kracht van onpersoon-
lijke structuren, èn het standpunt dat subjectiviteit een absoluut beginpunt is dat op geen 
enkele manier door structuren bepaald wordt 
Een theorie van het subject, waarin structuur en subject gezien worden als twee facto-
ren die elkaar wederzijds impliceren, vereist ontwikkelingstheoretisch gezien een niveau-
theorie. Subjectiviteit is geen absoluut vertrekpunt, maar wordt mogelijk gemaakt door de 
verwerving van structuren die de subjectieve activiteit eerst mogelijk maken - 'a "positio-
ned subject" only emerges in the course of the psychological development of the indivi-
duals' (Giddens, 1979b, p. 121). We kunnen in de ontogenèse kwalitatief verschillende 
niveaus van elkaar onderscheiden. Aan personale niveaus waarin door structurele veran-
deringen de voorwaarden van de subjectieve activiteit zich mede door de subjectieve acti-
viteit kwalitatief ontwikkelen, gaat een voor-personaal niveau vooraf dat de personale 
niveaus conditioneert en limiteert. Aan de emergentie van het 'positionele subject' gaan 
vooraf: organische behoeften en '"serial orders" in learning processes that might have a 
definite biological base: a base of "inbuilt" competencies rather than needs.' (Giddens, 
1979b, p. 123). 
Het genetisch-structuralistische uitgangspunt houdt in dat zowel in de ontwikkeling 
als in het functioneren een conditionele structuur het primaat heeft. Aan de structurerende 
(constituerende) activiteit van het individu gaat logisch gezien een structurering (consti-
tuering) van het subject vooraf. Wel kan zowel in het functioneren als in de ontwikkeling 
een structuur niet alleen het medium, maar ook het produkt van de persoonlijke activiteit 
zijn. 
Personen zijn ook niet verantwoordelijk voor de primaire activering van personale 
vermogens in het functioneren. In de reflexieve controle van het gedrag en de processen 
spelen condities een rol die op dat moment het subject beheersen. Deze condities ont-
snappen op dat moment aan de reflexieve controle van het subject. Personen zijn niet 
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verantwoordelijk voor deze condities; wel voor de wijze waarop zij binnen deze condities 
hun persoon-zijn vorm en inhoud geven. 
In de ontwikkeling is het actualiseren van de potentie om persoon te worden in eerste 
instantie geen zaak van de persoon zelf, maar een gebeurtenis die mensen overkomt. De 
autoconstituering is niet van meet af aan mogelijk. In de ontwikkeling van de persoon is 
er sprake van een primautiteit van structuren. Aan het eerste spreken en handelen gaat een 
verwerving van structuren vooraf. Het ontstaan van het structurerende subject kan niet 
geconceptualiseerd worden als een structuratie van het subject door een structurerend 
subject. De verwerving van structuren die de structurerende activiteit mogelijk maken, 
houden een constituering van het subject in. De ontwikkelingsprocessen die aan de sub-
jectiviteit voorafgaan, zijn voor een belangrijk deel natuurlijk wel het produkt van de ac-
tiviteit van andere subjecten, maar niet van de activiteit van het subject dat ontwikkeld 
wordt. Nadat ze verworven zijn, kunnen structuren media van constitutie zijn en in de 
persoonlijke activiteit toegepast en benut worden: het is de persoon die in de produktie 
van uitingen en handelingen en in de verwerking van informatie van structuren gebruik 
maakt 
Met dit begrip 'autoconstitutie' is mijns inziens een 'primitief feit' dat aan het genetisch 
structuralisme ten grondslag ligt, geformuleerd, en dat geaccepteerd wordt als men de op-
vatting huldigt dat in de persoonswording het constituerende subject geen absoluut begin-
punt, maar zelf een resultaat van een constitutieproces is. Dit constitutieproces dient in 
beginsel uit iets anders dan het constituerende subject zelf verklaard te worden. Pas als 
het subject geconstitueerd is, kan deze meewerken aan de verdere kwantitatieve en kwali-
tatieve uitbouw van zijn persoon-zijn. De 'dubbelheid' of dualiteit die aan het concept 
'structuur' inherent is, verklaart de beslissing om in de conceptualisering van de persoons-
wording gebruik te maken van het genetisch-structuralistische gezichtspunt. 
3. De relatie tussen de ontwikkeling van rationaliteitsstructuren en de opvoeding van 
emoties 
Het tweede probleem dat ik aan de orde wil stellen, is de vraag naar de relatie tussen de 
ontwikkeling van rationaliteitsstructuren en de opvoeding van de emoties. Genetisch-
structuralistische theorieën zijn naar het oordeel van velen 'te cognitivistisch' (zie bv.: 
Spiecker, 1986c, p. 195; Harre, 1983, p. 219 v.). Men meent dat in dergelijke theorieën 
(ten onrechte) de affectieve aspecten van de menselijke ontwikkeling, zoals emoties, 
deugden, en passies, genegeerd worden (zie bv. Straughan, 1989, p. 45 v., p. 111 v.). 
Dient dit bezwaar serieus genomen te worden? Het is natuurlijk zo dat een theorie 
over de ontwikkeling van rationaliteitsstructuren nu eenmaal over cognitieve factoren 
gaat. In een genetisch-structuralistische theorie als die van Piaget staan centraal: cognitie, 
individu, concept, stadia, discontinuïteit, en niet: zozeer affectie, maatschappij, realiteit, 
proces, continuïteit. In beginsel worden derhalve in de genetisch-structuralistische con-
ceptualisering van rationaliteitsstructuren en hun ontwikkeling affectieve factoren gene-
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geerd. Affecties worden geacht cognitieve structuren en de structuur van hun ontwikke-
ling niet te beïnvloeden. Ze spelen slechts een 'dynamische' rol in het cognitieve func-
tioneren en in het tempo van de cognitieve ontwikkeling. Verwijzingen naar affectieve 
factoren zijn dus weliswaar onvermijdelijk in de beschrijving en de verklaring van (ver-
schillen tussen) individuele, feitelijke ontwikkelingen, maar om dergelijke beschrijvingen 
en verklaringen is het in het genetisch structuralisme niet te doen (Piaget, 1981, p. xiii). 
Toch kan mijns inziens om twee redenen in het genetisch structuralisme de relatie 
tussen cognitieve en affectieve ontwikkeling niet genegeerd worden. Ten eerste: aan 
theorieën over de ontwikkeling van rationaliteitsstructuren worden pedagogische conse-
quenties verbonden. In een dergelijke pedagogische theorie staat de ontwikkeling van 
rationaliteitsstructuren centraal, terwijl wij allen weten dat emoties, deugden, en passies 
met name in de morele, de religieuze, en de esthetische opvoeding een centrale plaats 
innemen. In de pedagogische theorievorming op basis van genetisch-structuralistische 
inzichten dient dus wel degelijk rekening gehouden te worden met individuele verschillen 
tussen kinderen, en dus met affectieve factoren. Ten tweede: de opmerking dat een theo-
rie over cognitieve ontwikkeling nu eenmaal over cognitieve en niet over affectieve ont-
wikkeling gaat, is alleen adequaat als er een strikte scheiding bestaat tussen cognitie en 
affectie, en tussen cognitieve en affectieve ontwikkeling - en dat is nog maar de vraag. 
Interne relaties tussen cognitieve en affectieve ontwikkeling lijken verondersteld te zijn in 
concepten als Opvoeding van de emoties' en 'opvoeding van de deugden'.9 Om deze 
twee, nauw met elkaar samenhangende redenen is het mijns inziens van belang om de 
vraag naar de relatie tussen de ontwikkeling van rationaliteitsstructuren en affectieve op-
voeding niet te negeren. 
'Affectie' is helaas een vaag onderwerp. De familie van affectietermen is een uiterst 
onhelder taalgebied. Wat het onderscheid en de relatie is tussen 'emotie', 'deugd', 'passie', 
'gevoel', 'stemming', 'attitude', 'karakter', en 'motivatie', is allerminst duidelijk (Wamock, 
1986, p. 173; verg. Spiecker, 1986c, p. 196).10 Alleen al om deze reden is het onmogelijk 
om alle aspecten van de relatie tussen cognitieve en affectieve ontwikkeling aan de orde 
te stellen. In deze paragraaf beperk ik mij voornamelijk tot het concept 'emotie', en tot de 
vraag naar de relatie tussen de ontwikkeling van rationaliteitsstructuren en opvoeding van 
9 Ab concepten en cognities m emoties geen rol spelen dan is het moeilijk in te zien hoe emoties opvoedbaar zijn 
Spiecker merkt op dat de traditionele theone waarm emoties worden opgevat als 'viscerale gevoelens of sensaties (-) die 
we passief ondergaan', leidt tot de opvattmg dat emoties onopvoedbaar zijn 'De nadruk leggen op deze passiviteit ten 
aanzien van onze emoties, van het ondergaan van emoties is er m ι één van de oorzaken van dat "opvoeding van de 
emoties" een contradictio m termmis geacht werd te zijn (-) ' (Spiecker, 1984a, ρ 240; zie ook ρ 236) Elders verbindt 
hij dan ook aan de vaststelling dat emoties van elkaar Ie onderscheiden en te rechtvaardigen zijn op basis van hun 'cog-
mtief-evaluatieve component' de conclusie. 'En omdat deze evaluaties beïnvloedbaar zijn, geldt de frase "opvoeding 
van de emoties" met zonder meer als een contradictio in termmis.' (Spiecker, 1986c, ρ 19S, verg Spiecker, 1984a, ρ 
241) 
10 'Most emotions and motives are, as a matter of fact, regarded also as virtues and vices - for instance, envy, bene­
volence, lust, pity This is presumably because they are consonant with, or conflict with fundamental moral principles 
such as respect for persons and the consideration of people's interests ' (Peters. 1974, ρ 182) Het is derhalve met zon­
der reden dat Peters m uiteenzettingen over emoties passies en deugden behandelt, en omgekeerd Dat deugden en emo­
ties op een complexe wijze met elkaar samenhangen biijkt odi uit de analyses van J. SteutcL In deugden spelen emo­
ties, met name aversies, een motiverende en activerende rol (Sleutel, 1984a, 1984b). 
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de emoties. 
Eerst bespreek ik het verwijt van cognitivisme (par. 1). Vervolgens stel ik het concept 
Opvoeding van de emoties' aan de orde. Ik bespreek een tweetal klassieke opvattingen: 
het rationalistische en het irrationalistische perspectief (par. 2). In deze twee perspec-
tieven worden, op basis van verschillende waarderingen van de rol van de emoties in het 
menselijke functioneren en in de menselijke ontwikkeling, de concepten 'opvoeding van 
de emoties' en 'verantwoordelijk zijn voor emoties' op kwalitatief verschillende wijzen 
ingevuld. Toch zijn er ook overeenkomsten. In het rationalisme en in het irrationalisme 
wordt uitgegaan van een dichotomie van emotie en cognitie en een non-cognitivistische 
emotietheorie. Opvoeding van de emoties' wordt op basis van deze uitgangspunten ge-
conceptualiseerd als: emoties leren herkennen en emoties leren manipuleren. In paragraaf 
3 probeer ik duidelijk te maken dat dit perspectief maar zeer ten dele adequaat is. Omdat 
cognities, regels, en concepten bestanddelen van emoties zijn, is het juister om emoties 
eerder als 'dingen die de mensen doen' dan als 'gebeurtenissen die de mensen overkomen' 
te beschouwen. In dit cognitivistische perspectief op emotie krijgen de concepten 'verant-
woordelijk zijn voor emoties' en 'opvoeding van emoties' een andere betekenis. In de 
laatste paragraaf zet ik een aantal relaties uiteen tussen de ontwikkeling van rationahteits-
structuren en de ontwikkeling en opvoeding van emoties. 
3.1. Het verwijt van cognitivisme 
Het verwijt dat het genetisch structuralisme 'te cognitivistisch' is, wordt om begrijpelijke 
redenen vooral geuit aan het adres van Kohlberg. ' ' Kohlberg verbindt aan zijn theone 
van de ontwikkeling van de structuur van het morele oordelen pedagogische consequen-
ties. Zijns inziens is het hogere stadium in de ontwikkeling van het morele oordelen het 
doel van de morele opvoeding. Het verwijt van cognitivisme heeft betrekking op de op-
vatting waarin opvoeding wordt gereduceerd tot het stimuleren van de ontwikkeling van 
de cognitieve voorwaarden van het denken en handelen. 
Dit verwijt is terecht.I2 Kohlberg verbond aan zijn theone over de ontwikkeling van 
11 Dit verwijt treft in mindere mate Piaget. Deze ongelijke behandeling is met zander reden. Piaget verbindt aan diens 
theone van de intellectuele ontwikkeling geen pedagogische consequenties De intellectuele ontwikkeling kan naar het 
oordeel van Piaget m zekere mate door pedagogische bemoeienissen gestimuleerd worden Of dit raadzaam is wordt 
door Piaget echter betwijfeld (Piaget. 1974/1973, verg Gruber & Vonèche, 1982, ρ 694) Piaget was dan ook onge­
lukkig met de wijze waarop zijn theone m de Amerikaanse onderwijstheorie en -praktijk (verg Fürth, 1970, Fürth & 
Wachs, 1974) werd 'toegepast' 
12 Toch is het van belang om er op te wijzen dat Kohlberg een belangrijke bijdrage heeft geleverd aan de discussie 
over morele ontwikkeling en opvoeding. Luige tijd is deze discussie geblokkeerd geweest door het emotivistische per-
spectief op moraliteit In dit perspecUef wordt een onderscheid gemaakt tussen de intellectuele ontwikkeling die cog-
nitief van aard is en de morele ontwikkeling die emouef van aard is Een morele voorkeur is een kwestie van smaak, 
waarover met rationeel getwist kan worden Moraliteit wordt gezien als een non-cognitief en irrationeel aspect van de 
menselijke ontwikkeling Dit betekent dat er over moraliteit, morele ontwikkeling, en morele opvoeding eigenlijk niet 
zoveel te zeggen valt, en dat morele opvocdmg eigenlijk met zo goed mogelijk is 
Dit emotivistische stadium in het denken over morele ontwikkeling en opvoeding is, mede dankzij Kohlberg, 
overwonnen. Kohlberg heeft duidelijk gemaakt dat het morele oordelen en handelen gedragen wordt door een rationa-
hteitsstructuur waarin gedefinieerd wordt wat 'moraliteit', 'morele rechtvaardiging', en een 'goede morele reden' is, en 
dat deze structuur zich op een rationele wijze ontwikkelt. Morele ontwikkeling en morele opvoedmg zijn bespreekbare 
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de morele oordeelsstructuren de pedagogische conclusie dat de stimulering van deze ont­
wikkeling de belangrijkste taak in de morele opvoeding is. Het gevaar is groot dat morele 
opvoeding ontaardt in fomialisme en intellectualisme. Op een belangnjke omissie in 
Kohlbergs pedagogische theorie heb ik in de twee voorgaande hoofdstukken al gewezen: 
inhoudelijke opvoeding is in al haar verschillende vormen onontkoombaar, moreel wen­
selijk, en geboden indien men de structuur van het morele oordelen wenst te ontwikkelen 
(Peters, 1974, 1981a). In deze paragraaf wordt een tweede omissie aan de orde gesteld: 
Kohlberg negeert het belang van de opvoeding van affectieve factoren als emoties, deug­
den, en passies (Peters, 1972b, 1973). 
Kohlberg veronderstelt ten onrechte dat 'weten wat goed is' een noodzakelijke en vol­
doende voorwaarde is voor 'doen wat goed is'.I3 Dat emoties en deugden een belangrijke 
rol spelen in het morele functioneren en in de morele ontwikkeling is ons allen bekend. 
De ervaring leert dat de opvatting 'kennis is deugd' een illusie is. Moreel (juist) oordelen 
is wel een noodzakelijke, maar niet een voldoende voorwaarde voor moreel (juist) hande­
len. Iemand kan weten dat het verkeerd is om te stelen, maar toch geneigd zijn om te ste­
len. M Emoties, motivaties, en deugden spelen een belangrijke rol als woorden in daden 
vertaald moeten worden (Straughan, 1983). Er is geen garantie dat iemand die op een 
adequate manier begrijpt wat moraliteit is en op een perfecte wijze moreel argumenteert, 
in een concrete handelingssituatie de moreel-juiste handeling verricht (Locke, 1986, p. 
29). Het is denkbaar en mogelijk dat iemand het hoogste stadium in de ontwikkeling van 
het morele oordelen bereikt, maar toch een schurk blijft (Straughan, 1986). Door een 
overaccentuering in de morele opvoeding van het morele oordelen en argumenteren kan 
het morele handelen zelfs stagneren. '(-) we agonize, we dispute, but we do nothing. 
Moral philosophy, and moral psychology, become a substitute for action.' (Locke, 1986, 
p. 29). De opvoeding kan niet gereduceerd worden tot het stimuleren van de ontwikkeling 
van de structuur van het argumenteren. De opvoeding van emoties en deugden kan niet 
genegeerd worden. 
zaken en geen logisch onmogelijke praktijken 
13 Peten onderscheidt in navolging van Nowell-Srmlh in de moraliteit de wetgevende, de rechterlijke, en de uitvoe­
rende functie (Peters, 1974, p. 254 ν ; verg ' Van Häuften et al, 1986, pp 83-84, Sleutel, 1984a, ρ 254) In het wetge­
vende aspect van de moraliteit worden morele regels gekozen en gerechtvaardigd Vervolgens worden in de rechterlijke 
functie de gekozen en gerechtvaardigde nonnen in een concrete situatie toegepast. Tenslotte wordt in de uitvoerende 
functie de morele norm in het handelen toegepast. Het is duidelijk dat m de laatste functie affectieve factoren (mouva-
tie, zelfrespect, zelfvertrouwen, zelfbeheersing) een grote rol spelen De genoemde funcues kunnen met tot elkaar her­
leid worden Het is mogelijk dat iemand wel de wetgevende en de rechterlijke functies ontwikkeld heeft, maar met de 
uitvoerende functie om gekozen en gerechtvaardigde nonnen m handelingen om te zetten Ъсп persoon kan het rech­
terlijke vermogen bezitten zonder gemotiveerd te zijn de morele regels te praktiseren ' (Steutcl, 1984a, ρ 254) De mo­
rele opvoeding kan dus met tot de ontwikkeling van de wetgevende en de rechterlijke funcues beperkt worden 'Daarom 
moet de opvoeder het land met alleen morele concepten aanleren, maar tevens een bepaalde gezindheid bevorderen, na­
melijk de houdmg van positieve betrokkenheid oftewel het engagement met morele regels ' (Sleutel, 1984a, p. 254) 
14 Straughan merkt op dal de concepten 'morele keuze' en 'morele beslissing' ambigu zijn Ze kunnen verwijzen naar 
"'judgmental", "proposibonaT choices and decisions that it is nght or wrong to cheat, steal drugs, etc.' of naar '"beha­
vioural'', "action" choices and decisions to or not to cheat, steal drags, etc.' (Straughan, 1986, ρ 153). Er is een onder­
scheid tussen 'reasons for action of a justifying kmd' en 'reasons for action of a motivating kind' (Straughan, 1986, ρ 
154) 
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32 Opvoeding van de emoties' in non-cognitivistisch perspectief 
De heb in de vorige paragraaf gesteld dat het concept Opvoeding van de emoties' eigenlijk 
per definitie een contradictio in terminis is als we uitgaan van een dichotomie tussen cog-
nitie en emotie. Emoties zouden onopvoedbaar zijn als cognitie en emotie incompatibel 
zijn. 
Deze stelling dient genuanceerd te worden. De klassieke theorieën van de opvoeding 
van de emoties zijn door de bank genomen gebaseerd op niet-cognitivistische emotie-
theorieën. Het uitgangspunt in dergelijke theorieën is dus de dichotomie van emotie en 
cognitie. Toch zijn ook in dergelijke theorieën emoties in een bepaalde zin opvoedbaar. 
In de opvoeding van de emoties gaat het in dit perspectief om het leren herkennen en 
manipuleren van emoties. De opvoeding gaat via de cognitie-van-emoties. We kunnen 
op basis van dit uitgangspunt twee perspectieven op opvoeding van de emoties onder-
scheiden: het rationalistische en het irrationalistische perspectief. 
Het rationalistische perspectief 
Het rationalistische perspectief heeft het westerse denken over de opvoeding van de 
emoties vrijwel totaal beheerst.15 In dit perspectief worden emoties negatief gewaar-
deerd. De opvoeding van de emoties staat in het teken van het leren beheersen van emo-
ties. Emotie en cognitie worden beschouwd als twee incompatibele beginselen die met 
elkaar in conflict zijn. Emoties gaan niet met onze redelijkheid samen. Waar de emotie 
heerst, zwijgt het verstand. De cognitie wordt gezien als de factor die de emotie moet 
overwinnen (Downey & Kelly, 1978, p. 95). Het doel van de emotionele opvoeding is de 
cultivering van rationele vermogens. Het individu wordt zo in staat gesteld om zijn emo-
ties uit te schakelen. 
In dit perspectief worden emoties negatief gewaardeerd. Wel is er in de ontwikkeling 
een onontkoombaar irrationeel stadium waarin emoties een belangrijke rol spelen en een 
functie hebben. Het kleine kind is nog niet in staat om op een rationele wijze zijn leven in 
te richten. Hij wordt geleid door emoties, en dat wil zeggen: door irrationele reacties op 
stimuli. Emoties zijn niet gekozen, maar behoren tot de orde van de dingen die de mensen 
overkomen. De door emoties gestuurde omgang met de werkelijkheid is ongewild, niet 
overwogen, en onbedoeld. In dit stadium wordt het individu beheerst of bewogen door 
emoties. Dit stadium wordt opgevolgd door een rationeel stadium, waarin de cognitie de 
emotie controleert en elimineert. Door opvoeding wordt het individu nu in staat gesteld 
om zijn emoties de baas te worden.16 
Het kan niet ontkend worden dat dit perspectief op emotionele opvoeding in bepaalde 
15 Downey en Kelly wijzen op het feit dat in vrijwel alle filosofische concepties met praktisch-pedagogische conse-
quenties de opvoeding van de morele emoties doorgaans begrepen wordt als het elimineren/controleren/kanaliseren van 
emoties. Deze gedachten treffen we aan in het Griekse dolken (Plato en in mindere mate Aristoteles), in het Joods-
Christelipce denken (Paulus, Augustinus, Thomas van Aquino), in het renaissancistische denken, en in het rationalisme 
(Kam) (Downey & Kelly. 1978. pp. 94-95). 
16 In zekere zin is de civilisatietheorie van Elias op dit perspectief op emotionele opvoeding gebaseerd (Elias, 1984, 
p. 280; verg. А егШ. 1986, p. 113). 
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opzichten adequaat is. De opvoeding van de emoties bestaat voor een belangrijk deel uit 
het leren beheersen en controleren van emoties. Opvoeders vinden dat kinderen moeten 
leren: niet driftig zijn, tegen je verlies kunnen, niet om het minste of geringste huilen 
(verg.: Wamock, 1986; Peters, 1974, p. 187 v.; Downey & Kelly, 1978, p. 115). In tal van 
situaties is het zaak dat wij onze emoties de baas zijn, in plaats van andersom. 
Toch kan de opvoeding van de emoties niet tot dit perspectief gereduceerd worden. In 
de rationalistische traditie worden mensen eerder gezien als gevoelloze rekenmachines 
dan als mensen van vlees en bloed. Alle emoties worden zonder onderscheid negatief ge-
waardeerd; alle emoties moeten onderdrukt worden. Men gaat ervan uit dat een emotie 
altijd als een hinderpaal het rationele denken, oordelen, en handelen in de weg staat. Deze 
voorstelling van zaken staat op gespannen voet met onze kennis van wat mensen zijn. In 
het leven van iedere mens nemen emoties een plaats in. Bovendien wordt ten onrechte 
door de rationalist gesuggereerd dat emoties en passies alleen fungeren op het animale ni-
veau. Ook op het humane niveau functioneren affectieve factoren noodzakelijkerwijze. 
Wilskracht speelt bijvoorbeeld een noodzakelijke rol in het morele handelen. Een reden 
voor een handeling is immers niet hetzelfde als een motief voor een handeling. Emoties 
en passies zijn niet alleen de antithese, maar ook het instrument van het morele en ratio-
nele oordelen, denken, en handelen (Downey & Kelly, 1978, p. 98). Het is dus uiterst ge-
vaarlijk om de opvoeding van de emoties te reduceren tot niets anders dan emoties leren 
elimineren (Downey & Kelly, 1978, pp. 101-102). 
Het irrationalistische perspectief 
In het irrationalistische perspectief worden emoties positief gewaardeerd.17 De opvoe-
ding van de emoties staat in het teken van het ontwikkelen van emoties. Het niveau van 
de emoties is in de menselijke ontwikkeling en in het menselijke functioneren een niveau 
naast of zelfs boven het intellectuele niveau. De verhouding tussen emotie en intellect is 
hier omgedraaid. Het intellect is ondergeschikt aan de affectie. In de opvoeding moet aan 
de ontwikkeling van de emoties alle ruimte gegeven worden. Mensen moeten leren emo-
tioneel te (durven) zijn en hun emoties de vrije loop te geven. Ze moeten hun emoties niet 
verdringen, maar in hun leven toelaten. Ze moeten leren hoe emoties geuit kunnen wor-
den. 
In bepaalde opzichten is ook deze zienswijze adequaat. Het gaat in de emotionele op-
voeding niet alleen om het afleren van ongewenste emoties en ondeugden, maar ook om 
het cultiveren en leren accepteren van gewenste emoties en deugden (Downey & Kelly, 
1978, pp. 116-117). Opvoeders leren kinderen emoties te herkennen, te begrijpen, te 
uiten, en te accepteren. Opvoeders trachten ook sommige, positief gewaardeerde emoties 
te intensiveren. 
Als het verabsoluteerd wordt, is het iirationalisme echter moreel onhoudbaar. Alleen 
personen met masochistische en zelfdestructieve neigingen kunnen volhouden dat het on-
17 Het intellectualistische perspectief heeft het denken over emotionele opvoeding overheerst. Pas in de moderne ge-
schiedenis is er, onder invloed van het empirisme, het uralionalisme, en het existentialisme, sprake van een emotivisli-
sche reactie in met name de reformpedagogiek (verg. Downey & Kelly, 1978, pp. 99-101). 
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gewenst is dat mensen bepaalde emoties en deugden Ieren controleren, en dat het gewenst 
is dat alle emoties hun kans moeten krijgen. Een verabsolutering van het irrationalisti-
sche perspectief op emotionele opvoeding is ook logisch onmogelijk.18 Het is moeilijk in 
te zien wat emotionele opvoeding in moet houden als het intellect in deze opvoeding geen 
enkele rol mag spelen. 
De dichotomie van cognitie en emotie 
Het is van belang om op te merken dat er ondanks de niet gennge verschillen tussen het 
rationalistische en het irrationalistische perspectief toch belangrijke punten van overeen-
komst zijn. Beide perspectieven veronderstellen een orthodoxe emotietheorie waarin 
emoties worden opgevat als irrationele, somatische gevoelens (Griffiths, 1984, p. 223; 
verg. Lyons, 1980, p. 2 v.). Uitgangspunt is de dichotomie van cognitie en emotie. Er is 
sprake van een scheiding, een tegenstelling, en een conflict tussen emotie en cognitie. Het 
verschil is dat in het rationalisme het intellect positief en de emotie negatief gewaardeerd 
wordt, terwijl in het iirationalisme deze rollen omgedraaid zijn (Downey & Kelly, 197, p. 
100). 
Dit betekent dat in beide perspectieven uitgegaan wordt van in wezen gemeenschap-
pelijke begripsbepalingen van de concepten 'opvoeding/opvoedbaarheid van de emoties' 
en 'verantwoordelijk zijn voor emoties'. In beide perspectieven worden emoties be-
schouwd als cognitieloze gevoelens die behoren tot de orde van de gebeurtenissen die ons 
overkomen. Dit roept de vraag op hoe emoties opvoedbaar zijn. Gebeurtenissen die de 
mensen overkomen zijn op zich niet opvoedbaar. Het is niet zinvol om te praten over de 
opvoeding van de natuurwetten, de hartslag, de bloedsomloop, en gevoelens als dorst, 
honger, en pijn. Wel is het mogelijk de dingen die de mensen overkomen, te leren ken-
nen. En in sommige gevallen is het mogelijk dat mensen op basis van deze kennis, ge-
beurtenissen kunnen manipuleren. Door een manipulatie van de randvoorwaarden kan het 
optreden van deze gebeurtenis voorkomen of opgeroepen worden. 
In perspectieven waarin wordt uitgegaan van de dichotomie van emotie en cognitie, 
betekent 'opvoeding van de emoties' dus eigenlijk: met emoties leren omgaan, emoties 
leren hanteren. Een dergelijke opvoeding van de emoties bestaat uit een initiatie van kin-
deren in onze cognities van emoties. Kinderen leren emoties, de oorzaak of herkomst 
van emoties, en expressies van emoties benoemen en herkennen (Barrow, 1981, p. 67; 
verg. Peters, 1974, pp. 186-187). En ze leren technieken om met emoties om te gaan. 
Mensen leren middelen en krijgen adviezen met behulp waarvan emotioneel gedrag en 
expressies van emoties vermeden, onderdrukt, gedeblokkeerd, opgeroepen, of geïnten-
siveerd kunnen worden: tot tien tellen of een roos plukken als je boos bent, net doen alsof 
18 Αππση-Jones wijst in nivolging vm Urnison op het feit dat het emotivistische perspectief op morele opvoeding 
inconsistent is. '(-) Emotivisjn is filse because emotions are not within our power to choose or reject and therefore 
could not be objects of moral incitement or influence.' (Αίτηση-Jone», 1986, p. 34). Peters merkt op dat psychologen die 
uitgaan van een dichotomie van emotie en cognitie eigenlijk tot de conclusie zouden moeten komen dat opvoeding van 
de emoties onmogelijk is. '(-) for 'emotion' might convey to him only some general state of activation or arousal which 
had no necessary connection with knowledge, understanding, or belief. In this sphere of behaviour, therefore, it would 
follow for him that people could be stimulated or conditioned but not educated.' (Peters, 1974, p. 174). 
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je wel tegen je verlies kunt als je niet tegen je verlies kunt (Wamock, 1986, p. 180 v.), 
naar muziek gaan luisteren of muziek gaan maken, een borrel nemen, iets anders gaan 
doen, je ontspannen, etcetera. Door kennis van de samenhang tussen situatie, emotie, en 
expressie en door de verwerving van op deze kennis gebaseerde technieken, wordt het 
individu in staat gesteld om emotioneel gedrag uit te schakelen of toe te laten in zijn 
leven. 
Mensen die een opvoeding van de emoties hebben genoten, kunnen dus in een be-
paald opzicht verantwoordelijk gesteld worden voor emotioneel gedrag. Ze hebben ge-
leerd hoe ze om kunnen gaan met hun gevoelens. Zij hebben instrumenteel leren hande-
len met betrekking tot dit aspect van de menselijke natuur. Mensen zijn verantwoordelijk 
voor het feit dat ze wel of niet emotioneel gedrag vertonen (Lyons, 1980, pp. 193-206). 
Mensen kunnen verwijten gemaakt worden voor hun emotioneel gedrag. We kunnen ie-
mand die zijn emoties onderdrukt, een verwijt maken. Of iemand verwijten dat hij zijn 
emoties niet beheerst. Mensen kunnen voor hun emoties ook geprezen worden. Iemand 
kan geprezen worden als hij erin geslaagd is om zijn emoties de baas te blijven. Of hij 
kan geprezen worden voor het feit dat hij zijn emoties de vrije loop heeft gelaten. 
Deze vorm van 'verantwoordelijk zijn voor emoties' is het resultaat van de opvoeding 
van de emoties die bestaat uit een initiatie in de cognities-van-emoties. Kinderen leren zo 
ongewenste emoties en expressies uit te schakelen en gewenste emoties en expressies in 
te schakelen. 
33. Opvoeding van de emoties' in cognitivistisch perspectief 
Het kan niet ontkend worden dat de in de vorige paragraaf beschreven vorm van 'opvoe-
ding van emoties' en 'verantwoordelijk zijn voor emoties' een belangrijke plaats in ons 
leven inneemt. Maar deze zienswijze is niet compleet. Mensen zijn niet alleen, in sommi-
ge gevallen, verantwoordelijk voor het feit dat zij wel of niet emoties in hun leven toela-
ten. In tal van gevallen, en misschien wel in alle gevallen, zijn zij verantwoordelijk in 
hun emoties. Emoties zijn niet alleen het object van instrumentele handelingen, maar zijn 
in een bepaald opzicht zelf ook handelingen. Emoties kunnen niet alleen gekend (cog-
nitie-va/i-emotie) en gemanipuleerd worden, maar zijn zelf ook vormen van cognitie en 
manipulatie. Cognities spelen ook een rol in emoties (cognitie-in-emotie). In deze para-
graaf bespreek ik dit cognitivistische en handelingstheoretische perspectief op 'verant-
woordelijk zijn voor emoties' en 'opvoeding van emoties'. 
Een cognitivistische emotietheorie 
Met betrekking tot somatische gevoelens als pijn, dorst, en honger heeft het geen zin om 
de vraag te stellen of deze gevoelens gerechtvaardigd/ongerechtvaardigd, redelijk/onrede-
lijk zijn. Deze vragen zijn in dit geval absurd. Het gaat hier om gevoelens die we onder-
gaan. Het heeft hier hooguit zin om naar oorzaken te informeren. Maar de vraag naar re-
denen is niet absurd met betrekking tot emoties als schaamte, verdriet, blijdschap, vrees, 
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en kwaadheid (Spiecker, 1984a, p. 240). 
In onze sociale praktijken beschouwen wij emoties als reacties waarvoor het individu 
verantwoordelijk is. Wij vragen naar de redenen die het individu heeft voor zijn emoties 
Cwaarom ben je boos1). Soms vechten wij deze redenen aan С dat is toch geen reden om 
boos te zijn'), of vragen wij om een rechtvaardiging van redenen Cwaarom zou je je daar­
om boos maken?'). Wij verdedigen onze emoties met redenen, of beloven beterschap, in­
dien we inzien dat een emotie niet terecht is. Met andere woorden: individuen hebben re­
denen voor hun emoties. Emoties kunnen net als handelingen gerechtvaardigd/ongerecht­
vaardigd, redelijk/onredelijk genoemd worden (Lyons, 1980, pp. 197-199). De reden 
hiervoor is gelegen in de omstandigheid dat emoties specifieke gevoelens zijn. 'Emotions 
are undoubtedly feelings, but they are feelings of a particular sort; they are, if you like, a 
subspecies of feeling, and while all emotions involve feelings, not all feelings are emoti­
ons.' (Barrow, 1981, p. 66). Emoties zijn gevoelens met een conceptueel-cognitieve 
component (Melden, 1969). Ik leg dit uit. 
In een emotie wordt een situatie geïnterpreteerd. Emoties zijn niet blind. In een e-
motie wordt op een, fictief of reëel, 'object' gereageerd ( Lyons, 1980, pp. 71-73,99-114). 
Een emotie is intentioneel, dat wil zeggen: gericht op een stand van zaken in de fysische, 
sociale, en/of subjectieve werkelijkheid. Vrees bijvoorbeeld is bang zijn voor muizen, 
voor professoren, of voor je eigen lichaamskracht. Verbazen doe je over iets. Minachting 
heeft betrekking op iets of iemand. '(-) emotions are feelings directed at a particular 
object or objects and arising out of a particular way of looking at a situation (-).' (Barrow, 
1981, p. 66). 
In een emotie wordt een situatie niet alleen geïnterpreteerd, maar ook geëvalueerd. 
Emoties worden niet alleen door empirische concepten en cognities gestructureerd, maar 
ook door regels en overtuigingen met behulp waarvan we de situatie positief of negatief 
waarderen (Lyons, 1980; verg. Spiecker, 1984a, p. 240).19 In morele emoties, zoals mo-
rele verontwaardiging, schuld, en berouw, spelen morele normen en oordelen over de toe-
laatbaarheid van handelingen een rol. In religieuze emoties (troost, zelfbeklag, verzoe-
ning, rouw, hoop) spelen religieuze concepten en oordelen over de zin of onzin van het 
leven, lijden, en sterven een rol. Esthetische concepten en oordelen over de schoonheid of 
lelijkheid van esthetische objecten functioneren in esthetische emoties als ontroering en 
walging. 
Een emotie wordt dus gestructureerd door een regelsysteem van cognities, concepten, en 
normen.20 Dit betekent natuurlijk niet dat een emotie tot dit regelsysteem gereduceerd 
kan worden.21 Een emotie is een 'gestructureerd complex van meerdere componenten' 
19 Het ie om deze redenen dat Peten een emotie een Tonn of cognitkm' of '• paiticulai forni of cognitive appraisal' 
noont (Peten, 1974. p. 175). 
20 Нале en Arman-Jones beschouwen in him 'camponententlieorie' hel intentionele en het evaluatieve aspect als twee 
•parte componenten (Harre, 1986, p. 8; Armón-Iones, 1986, pp. 41-42). Beide aspecten mogen niet tot elkaar herleid 
worden. Ïfowever, while beliefs may be essential to the generation of emotions, they are not sufficient to constitute 
particule emotions because different emotions can be generated by the same belief. (-) the crucial differentiating fac-
tors are commonly the evaluative and appetitive attitudes which are also involved (-)•' (Armon-Jones, 1986, p. 41). 
21 De poging om de samenhang en verwevenheid van cognitie en emotie te conceptualiseren, impliceert niet het 
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(Spiecker, 1984a, p. 241; Armon-Jones, 1986). Naast het regelsysteem dat de cognitieve 
evaluatie draagt, kunnen we in ieder geval ook de componenten somatisch gevoel en 
situatie onderscheiden. 
Emoties gaan gepaard met somatische gevoelens. Dergelijke gevoelens zijn niet tot 
de cognitieve evaluatie te reduceren. Ten eerste: het is denkbaar, en wellicht zelfs ook 
empirisch mogelijk, dat personen of machines tot een bepaalde cognitieve evaluatie 
komen zonder dat deze gepaard gaat met een somatische sensatie. En dat betekent dat een 
cognitieve evaluatie wel een noodzakelijke, maar niet een voldoende voorwaarde voor het 
optreden van een emotie is.22 Ten tweede: de somatische gevoelens en reacties die in 
emoties optreden, zijn aangeboren en treden al op voordat iemand tot een cognitieve eva-
luatie van zijn situatie in staat is. De baby vertoont gevoelens als boosheid, verdriet, en 
blijdschap voordat het weet heeft van zichzelf en zijn omgeving. 
Emoties zijn lichamelijke gevoelens waarin, gemedieerd door een regelsysteem, gere-
ageerd wordt op een situatie. Dit betekent dat naast somatisch gevoel en regelsysteem de 
situatie de derde component van een emotie is. Maar getuigt deze voorstelling van zaken 
niet van een naief realisme? Het regelsysteem bepaalt toch wat geldt als situatie? Deze 
waarheid mag mijns inziens om een aantal redenen niet taalidealistisch geïnterpreteerd 
worden. Ten eerste: in een emotie wordt doorgaans gereageerd op situaties die niet ver-
wacht zijn. 'An emotional response occurs in a situation in which usual intentions are per-
verted or frustrated; an unusual response is necessary. (-) Emotions are rational responses 
to unusual situations.' (Solomon, 1980, p. 264). Emoties danken hun functie, zo zou men 
kunnen zeggen, aan het feit dat situatie en regelsysteem niet met elkaar samenvallen. Als 
er geen onderscheid is tussen situatie en conceptueel systeem dan zijn emoties eigenlijk 
niet meer nodig. De werkelijkheid gehoorzaamt dan immers aan onze conceptuele ver-
wachtingen. Ten tweede: met veranderingen in de situatie komen en verdwijnen emoties. 
Een dergelijke dynamiek zou niet mogelijk zijn als situatìe en regelsysteem met elkaar 
samenvallen. Ten derde: het regelsysteem van een emotie kan worden bekritiseerd op zijn 
geldigheid. Dergelijke kritiek zou onmogelijk zijn in het geval situatie en regelsysteem 
met elkaar samenvallen. Ofschoon het waar is dat een individu een situatie duidt met be-
hulp van de concepten waarover hij beschikt, is het toch zaak om althans in de definitie 
van emotie de elementen regelstructuur en situatie niet met elkaar samen te laten vallen. 
In een emotie wordt gereageerd op een perceptie van de buitenwereld. Deze perceptie, en 
daarmee de emotie, kan op haar adequaatheid beoordeeld worden.23 
reductionistische uitgangspunt, waarin emoties tot cognities of cognities tot emoties herleid worden (verg. Scheffler, 
1977, p. 171). Een emotie wordt ook gekenmerkt door een subjectief gevoel dat niet herleid kan worden tot de cogni-
tief-conceptuele component van de emotie (Armon-Jones, 1986, p. 44). 
22 Zie ook de vorige noot. Verschilloide emoties kunnen eenzelfde somatisch gevoel opleveren. Het omgekeerde is 
ook mogelijk: eenzelfde emotie kan gepaard gaan met verschillende gevoelens. 
23 If emotions are cognition-based, then this allows that they can be subjected to rational persuasion and criticism. 
For example, agents can be reasoned out of their "anger" just because the emotion is based on attitudes which can 
themselves be critically appraised in respect of whether they form an accurate or reasonable comtrua] of the situation.' 
(Armon-Jones. 1986, p. 44). 
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Omdat emoties een somatische en een cognitieve component hebben, ervaren wij, denk 
ik, emoties enerzijds als gebeurtenissen die ons overkomen, en anderzijds als dingen die 
wijdeen, in dit verband dient opgemerkt te worden dat op basis van een gemeenschap-
pelijk cognitívistisch uitgangspunt. Peters en Solomon tot verschillende conclusies komen 
met betrekking tot de vraag of emoties gerekend moeten worden tot de dingen die we 
doen of tot de gebeurtenissen die ons overkomen. 
Solomon beweert dat emoties gekenmerkt worden door intenties, doelgerichtheden, 
en keuzes; en dat personen daarom verantwoordelijk zijn voor hun emoties (Solomon, 
1980; verg. Wamock, 1986, p. 174).24 Een emotie is altijd intentioneel (Solomon, 1980, 
p. 252): het is niet mogelijk om een emotie onafhankelijk van haar 'object' te identifice-
ren. Er is een conceptuele relatie tussen 'mijn boosheid' en 'zien dat mijn huis in brand 
staat'. 'What emotions are "about", as in beliefs, can only be identified under certain 
descriptions, and those descriptions are determined by the emotion itself. This does not 
mean that what emotions are about are beliefs - only that emotions are an important con-
ceptual property of beliefs. "Being angry about ..." is very much like "believing that...".' 
(Solomon, 1980, p. 253). Mijn boosheid verdwijnt dan ook zodra ik in de gaten krijg dat 
niet mijn huis in brand staat, maar het pand van mijn vervelende buurman. Omdat emo-
ties oordelen impliceren die op hun waarheid en juistheid beoordeeld kunnen worden, 
kunnen we voor onze emoties verantwoordelijk gesteld worden. '(-) I am responsible for 
my emotions as I am for the judgments I make. My emotions are judgments I make.' 
(Solomon, 1980, p. 261). Een individu is verantwoordelijk voor zijn interpretatie van zijn 
situatie en dus ook voor zijn emoties (Solomon, 1980, p. 271). 'If emotions are judgments 
or actions, we can be held responsible for them. We cannot simply have an emotion or 
stop having an emotion, but we can open ourselves to argument, persuasion and eviden-
ce.' (Solomon, 1980, p. 270). 
Peters is met Solomon van oordeel dat oordelen in emoties een grote rol spelen. Toch 
rekent Peters de emoties tot de gebeurtenissen die we ondergaan (Peters, 1974, ρ. Πβ).2 5 
Spreken Peters en Solomon elkaar tegen? Aan de ene kant praten we over emoties in 
een 'language of event': 'ik werd door emoties overmand', 'ik raakte geëmotioneerd', 'ik 
begon te koken van woede'. Aan de andere kant passen we ook in onze emotietaai de 'lan-
guage of action' toe: 'je had geen reden om boos te zijn', 'je was terecht verontwaardigd'. 
Enerzijds worden we door emoties bewogen. Maar anderzijds spelen in emoties beweeg-
redenen een rol. Deze tweeslachtigheid is, denk ik, het gevolg van het feit dat wij de so-
matische kant van onze emoties niet kunnen kiezen, terwijl het cognitieve aspect van on-
ze emoties wel onze zaak is. Mensen kunnen het boos-zijn of boos-voelen niet kiezen, 
wel zijn ze verantwoordelijk voor hun oordelen die in emoties een rol spelen (Solomon, 
1980, p. 261). 
24 Solomon is in een appendix gedeeltelijk op eerdere beweringen teruggekomen (Solomon, 1980, p. 271 v.). 
25 Peten beperkt op buit ven deze zienswijze de opvoeding van de emoties dan ook tot: emoties, die ons overkomen, 
leren beheersen, en cognitieve inhouden van emoties rationaliserai. 
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Het cognitmstische perspectief op opvoeding van emoties 
In dit cogniüvistische perspectief wordt ontkend dat er een tegenstelling is tussen cognitie 
en emotie, en tussen cognitieve en emotionele ontwikkeling (verg.: Peters, 1972d, pp. 
516-517; Hirst & Peters, 1979, p. 50). In de eerste plaats: de ontwikkeling van emoties 
gaat gepaard met een ontwikkeling van conceptueel-cognitieve structuren.26 In de twee-
de plaats: rationaliteitsvormen zijn niet alleen typen van oordelen en argumenteren maar 
ook wijzen waarop mensen emotioneel in de wereld staan. In de verschillende rationali-
teitsvormen spelen specifieke typen van emoties en deugden een rol. In bijvoorbeeld de 
morele rationaliteitsvorm spelen emoties en deugden als zorgzaamheid, barmhartigheid, 
vergevingsgezindheid, en moed een centrale rol. De voorstelling dat de emotionele ont-
wikkeling een aparte ontwikkelingsdimensie betren, is dus onjuist. Emoties en cognities 
zijn bestanddelen van iedere rationaliteitsvorm (Peters, 1972d, pp. 516-517; Hirst & Pe-
ters, 1979, p. 50).27 
In het cognitivistische perspectief wordt de opvoeding van emoties opgevat als een 
rationaliseringsproces?* Afhankelijk van onze cognities en concepten waarmee we in-
terpreteren en van de normen waarmee we evalueren, kunnen emoties immers als meer of 
minder rationeel of irrationeel gekwalificeerd worden. Een voorbeeld van een irrationele 
emotie is bang zijn voor een kruisspinnetje. Bang zijn voor een vogelspin is daarentegen 
een rationele emotie. Opvoeders kunnen aan de rationalisering van de emoties bijdragen. 
Zij dragen conceptuele kennis over, corrigeren vooroordelen en onware beweringen, dra-
gen regels en nonnen over (Downey & Kelly, 1978, p. 113; Peters, 1974, pp. 181-186; 
Wamock, 1986, p. 180). 'Emotionally mature people or emotionally educated people (-) 
are those whose feelings are appropriate and allied to cognitive appraisals that are reaso-
nable. (-) To educate the emotions would be to give people greater understanding of the 
subtleties of human relations in life, such that they are enabled to classify their feelings in 
line with a discriminating and realistic appraisal of circumstances.' (Barrow, 1981, pp. 
67-68). 
26 Het heeft dan ook geen zin om de term 'cognitieve ontwikkeling' te reserveren voor de ontwikkeling van het (na-
tuur )wetenschappelijke en mathemausche denken. 
27 ledere ontwikkelingsdimensie kan dus in principe op dezelfde wijze bestudeerd worden als de fysisch-inlellectuele 
ontwikkeling (Peters, 1972d, ρ 516) Juist omdat dimensies waarin emoties een belangrijke rol spelen, gestructureerd 
worden door een conceptueel-cognitieve ontwikkeling, is het mogelijk om in de conceptualisering van zo'n ontwikke­
ling vaagheid en mystiek te overwinnen (Peten, 1972(1, p. 516, Hint & Peters, 1979, ρ 50), en krijgen de concepten 
'emotionele ontwikkeling' en 'opvoeding van de emoties' voor ons een betekenisvolle inhoud. 
28 Wijsgerig pedagogen die dit cognitivistische perspectief voorstaan, menen <Ut 'opvoeding van de emoties' eigenlijk 
een conceptuele onmogelijkheid is als we een scheiding maken tussen cognitieve en emotionele ontwikkeling De 
scheiding tussen cognitie en emotie resulteert m een opvoeding die, aldus ScheOler, opgesplitst wordt m twee groteske 
delen' 'unfeeling knowledge' en 'mmdless arousal' 'Mechanizing science, it sentimentalizes art, while portraying ethics 
and religion as (win swamps of feeling and unreasoned commitment ' (Scheffler, 1977, p. 171) Als emoties cognitie-
loos zíjn, dan kunnen we met veel aan emoties doen (Barrow, 1981, ρ 66) '(-) it is only because emouons have a cog­
nitive element that we can sensibly talk of educating them ' (Barrow, 1981, ρ 68) Emoties zijn opvoedbaar "because 
there is that element of cognitive appraisal m emotional responses, and education is about understanding Emotionally 
mature people or emotionally educated people (-) ire those whose feelings are appropriate and allied to cognitive ap­
praisals that are reasonable.'(Barrow, 1981,p. 67). 
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Deze begripsbepaling van 'opvoeding van de emoties' kan afgeleid worden uit de vaststel-
ling dat emoties gestructureerd worden door een conceptueel-cognitieve dimensie. Kun-
nen er echter nog andere conclusies getrokken worden? Ik stelde dat een emotie niet tot 
haar cognitief-conceptuele kem herleid kan worden. Deze kern is wel een noodzakelijke 
maar niet een voldoende voorwaarde voor het optreden van het somatische gevoel in een 
emotie. Zijn deze somatische gevoelens en is de relatie tussen regelsysteem en somatisch 
gevoel opvoedbaar?29 
Ik denk dat somatische gevoelens op zichzelf niet opvoedbaar zijn. Deze zijn aange-
boren en met de menselijke natuur gegeven. Wat dit aspect van de emotie aangaat kunnen 
we met Peters zeggen dat emoties dingen zijn die we ondergaan. Maar hoe zit dat met de 
relatie tussen somatisch gevoel en conceptueel-cognitief regelsysteem? 
De vraag of sommige van deze relaties aangeboren zijn, is interessant maar is, gelet 
op het feit dat pasgeborenen niet in staat zijn om mededelingen te doen over hun concep-
tueel-cognitieve uitrusting, helaas niet te beantwoorden. Wat wel zo goed als zeker is, is 
het feit dat somatische gevoelens aangeboren zijn en in de loop van de menselijke ont-
wikkeling aan concepten en cognities gekoppeld worden. 'Human emotions and feelings 
come about as a result of the interactions of the basic feelings inherent in human babies 
with the knowledge, understanding, wants, perceptions and beliefs that people develop as 
a result of growing up and living in the world.' (Griffiths, 1984, pp. 224-225). 
3.4. Relaties tussen de ontwikkeling van rationaliteitsstructuren en de ontwikkeling van 
emoties 
Ervan uitgaande dat het met betrekking tot het onderwerp 'emoties' eenvoudiger is om be-
staande conceptualiseringen te bekritiseren dan een beter conceptueel systeem te ontwik-
kelen, heb ik in de vorige paragrafen een aantal opvattingen over de opvoeding van de 
emoties besproken. In deze paragraaf wil ik enkele (niet alle (!)) relaties tussen de ont-
wikkeling van rationaliteitsstructuren en de ontwikkeling van emoties op een rijtje zet-
ten.30 
Piaget over de relatie tussen cognitieve ontwikkeling en affectie 
Ik begin met op te merken dat genetisch-structuralistische auteurs erkennen dat emoties 
een rol spelen in zowel het functioneren als in de ontwikkeling van de persoon. Zo heeft 
Piaget in een poging zich te verweren tegen het verwijt dat zijn theorie van de intellectu-
ele ontwikkeling 'te cognitivistisch' is (Piaget, 1981, p. 1), duidelijk gemaakt dat affectie-
ve factoren op tal van manieren in deze ontwikkeling een rol spelen. 
Affectieve factoren spelen in de eerste plaats een dynamische rol in de intellectuele 
ontwikkeling en in het intellectuele functioneren. Nieuwsgierigheid, leergierigheid, en-
29 Volgens Wamock is de opvoeding van deze relatie juist de kem van de morele opvoeding. The educational point 
is that a child must be taught not only the rule but the feeling: he must be taught to feel bad if he breaks the rule; and he 
must be taught that virtue is its own reward, that is, that he feels good if he obeys the rule.' (Wamock, 1986, p. 182). 
30 Niet aan de orde komen: de affectieve elementen in cognities en rationaliteitsstructuren. 
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thousiasme, zelfvertrouwen, minderwaardigheidsgevoelens, en doorzettingsvermogen 
kunnen het intellectuele functioneren en de intellectuele ontwikkeling motiveren, stimu-
leren, doen stagneren, of zelfs verhinderen (Piaget, 1981, p. 6). Affectieve factoren spelen 
zelfs een rol in het functioneren van de meest abstracte cognitieve structuren. Ook een 
student die een algebraprobleem oplost of een wetenschapper die een mathematisch theo-
rema uitwerkt, handelt vanuit een bepaalde interesse. In deze motivatie spelen affecties 
een rol. 
In de tweede plaats: in en door de intellectuele ontwikkeling en in het intellectuele 
functioneren kunnen emoties opgeroepen worden. Emoties zijn niet alleen als antecedente 
factoren dynamisch werkzaam. Sommige emoties, zoals zelfvertrouwen, minderwaar-
digheidsgevoel, gevoelens van succes, of falen, zijn daarnaast ook consequenties van de 
intellectuele ontwikkeling en het intellectuele functioneren. 'While working, states of 
pleasure, disappointment, eagerness, as well as feelings of fatigue, effort, boredom, etc, 
come into play. At the end of the work, feelings of success or failure may occur, and fi-
nally, the student may experience aesthetic feelings stemming from the coherence of his 
solution.' (Piaget, 1981, p. 3; verg. Petere, 1972d, p. 516). Dergelijke emoties kunnen als 
dynamische factoren het verdere verloop van de intellectuele ontwikkeling en het intel-
lectuele functioneren beïnvloeden. 
Affectieve factoren spelen in de derde plaats een rol in de cognitieve activiteit zelf. In 
de perceptuele activiteit bijvoorbeeld zijn affectieve factoren als perceptuele keuze, ge-
voelens van (on)behagen, en esthetische gevoelens geïnvolveerd. 
Affectieve factoren spelen dus een dynamische rol in de intellectuele ontwikkeling en 
in het intellectuele functioneren. Daarnaast zijn er ook interne relaties tussen de ontwik-
keling van rationaliteitsstructuren en de opvoeding van de emoties. Dat wordt in zekere 
zin ook door Piaget erkend. Naar diens oordeel worden in de cognitieve ontwikkeling en 
het cognitieve functioneren de cognitieve structuren en de structuur van hun ontwikkeling 
niet door affectieve factoren veranderd. '(-) although affectivity is constantly at work in 
the functioning of thought, it does not create new structures of reasoning.' (Piaget, 1981, 
p. 7). In het gedrag zijn affectie en cognitie niet van elkaar te scheiden; het gaat hier om 
twee kanten van eenzelfde medaille. Toch zijn affectie en cognitie 'different in nature' 
(Piaget, 1981, p. 5, 7). Affectieve factoren spelen uitsluitend een rol in het functioneren 
van de cognitieve structuren en bepalen het tempo van de cognitieve ontwikkeling. De af-
fectie is, aldus Piaget, te vergelijken met de brandstof in een voertuig. Dankzij de brand-
stof kan een motor functioneren en kan een voertuig in beweging worden gezet. Maar 
deze brandstof bepaalt de structuur van de motor en de richting van het voertuig niet (Pia-
get, 1981, p. 5). Affecties kunnen cognitieve structuren en de structuur van hun ontwik-
keling dus niet modificeren. Maar deze stelling mag niet omgedraaid worden. Door de 
cognitieve ontwikkeling wordt de structuur van emoties gewijzigd. Cognitieve structuren, 
die bepalen hoe het individu de werkelijkheid interpreteert, liggen immers aan emoties 
ten grondslag. 'Emotion, too, involves perceptual discriminations.' (Piaget, 1981, p. 3). 
Affecties zijn, evenals handelingen, noch puur cognitief, noch puur emotief, en wel om-
dat de cognitieve en de affectieve ontwikkeling een gemeenschappelijke structurele basis 
hebben. 
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Ontwikkeling en opvoeding van rationaliteitsvorm-specifìeke emoties 
In de voorafgaande paragrafen zijn twee manieren aan de orde gesteld waarop emoties 
opvoedbaar zijn. In de eerste plaats is het mogelijk dat kinderen door een initiatie in onze 
cognities-van-emoties emoties en hun expressies leren herkennen. Indien het mogelijk is 
om randvoorwaarden te controleren die het optreden van emoties en expressies bepalen, 
zijn mensen in staat om met behulp van deze kennis het optreden van emoties en/of hun 
expressies te controleren. Het is dan mogelijk om ongewenste of ongepaste emoties en/of 
expressies te onderdrukken en gewenste of gepaste emoties en expressies in het leven toe 
te laten. 
In de tweede plaats is het mogelijk om emoties op te voeden via de cognities-w-
emoties, dat wil zeggen: via de in emoties geïmpliceerde regelstructuur. Het kind dat in 
een raüonaliteitsvorm geïnitieerd wordt, maakt zich de rationaliteitsvormspecifieke emo-
ties en deugden eigen. Het kind dat bijvoorbeeld in de morele rationaliteitsvorm wordt 
ingeleid, wordt opgenomen in een morele traditie. Het kind gaat deelnemen aan een mo-
rele praktijk. Dit initiatieproces gaat gepaaid met de vertelling van verhalen waarin more-
le deugden worden aanbevolen (Maclntyre, 1985, p. 216). 
Met betrekking tot iedere rationaliteitsvorm is er een interne relatie tussen de ontwik-
keling van de rationaliteitsstructuur en de ontwikkeling van de regelstructuur van de ra-
tionaliteitsvorm-specifieke emoties en deugden.31 Door de ontwikkeling van rationali-
teitsstructuren doen er zich kwalitatieve wijzigingen voor in de cognitief-conceptuele 
kem van emoties. Emoties als bijvoorbeeld naastenliefde en medelijden veranderen van 
betekenis in de loop van de ontwikkeling van de wijze waarop het individu de sociale 
werkelijkheid conceptualiseert. In de loop van de persoonswording worden emoties gera-
tionaliseerd door conceptuele ontwikkelingen en cognitieve groei. Opvoeders kunnen aan 
deze rationalisering bijdragen door cognities-in-emoties te corrigeren of uit te breiden, en 
door de conceptuele ontwikkeling te stimuleren. 
Daarbij dient bedacht te worden dat deze opvoeding van emoties zich afspeelt in op-
voedingssituaties waarvan de structuur bepaald wordt door in de eerste plaats de rationa-
liteitsstructuur die bepaalt hoe het kind leert, en in de tweede plaats de wijze waarop de 
opvoeder zijn manier van handelen op dit leerniveau of deze modus van opvoedbaarheid 
31 Peters wijst er mijns inziens terecht op dat er in principe geen onoverbrugbare tegenstelling is tussen theorieën 
over conceptuele ontwikkelingen, als die vin Piaget en Kohlberg, en een theorie over de affectieve ontwikkeling als die 
van Hoffman (Petos, 1981b, pp. 119-121). 'More rcTmcmoit on the cognitive side of Hoffman's theory should have the 
effect not only of introducing more qualitative distinctions but also of bringing it closer to the Piagei-Kohlberg type of 
framework.' (Peten, 1981b, p. 120). Sociale cognitie οι morele regels spelen immers een structurerende rol in emoties 
en deugdoi. Tor emotional responses depoid always en a cognitive core, on how the situation is perceived, especially 
other people in iL' (Peters, 1981, p. 120). Deugden en anodo ab 'weldadigheid', 'naastenliefde', en 'medelijden' steunen 
op morele regels, zoals bijvoorbeeld: 'Heb uw naaste lief, en sociale cognities, zoals bijvoorbeeld: het perspectief op 
'de ander'. En dat betekent dat emoties en deugden kwalitatief veranderen met de ontwikkeling van de sociale cognitie 
en het morele oordelen. '(-) the concern felt by a boy for the suffering of one of his gang surely differs qualitatively 
bom that felt by an adolescent for someone whom he knows more intimately as an individual.' (Peters, 1981b, p. 120). 
Als de affectie afhankelijk is van onze inlerjieutie van de wereld en andoe mensen, dan moet het mogelijk zijn om de 
ontwikkeling van de affectie te conceptualiseren als een supplément van de (sociaal/moreeVïnlcllectueel) cognitieve 
ontwikkeling (Peters, 1981b. p. 121). 
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afstemt. In de verschillende stadia van de oordeelsstructuurontwikkeling wordt op ver-
schillende manieren geleerd. Bij de verschillende leerniveaus, bijvoorbeeld: preconven-
tioneel, conventioneel, postconventioneel oordelen, 'passen' verschillende vormen van 
opvoeding en onderwijs, bijvoorbeeld: habituering, inhoudelijke overdracht, communi-
catieve argumentatie, en 'Diskurs'. 
De ontwikkeling van rationele passies 
Er is nog een tweede relatie tussen de ontwikkeling van rationaliteitsstructuren en de ont-
wikkeling van de emoties. Naast de verwerving van de diverse rationaliteitsvorm-speci-
fieke 'inhoudelijke' deugden en emoties vindt er een ontwikkeling plaats van 'formele' 
deugden en emoties: de 'rationele passies' (Peters, 1972b, 1973, 1974, pp. 151-173; 
Scheffler, 1977). Deze twee typen van emoties en deugden zijn van verschillend niveau. 
De rationaliteitsvorm-specifieke emoties en deugden kunnen we opvatten als emoties en 
deugden van de eerste orde, en de rationele passies, die samenhangen met de wijze waar-
op een individu een rationaliteitsvorm opvat, als deugden en emoties van de tweede or-
£fc(verg. Sleutel, 1989). 
Het kind dat geïnitieerd wordt in een rationaliteitsvorm, maakt zich de concepten en de 
criteria van deze rationaliteitsvorm eigen. Deze structuur, die bepaalt hoe het individu 
oordeelt en argumenteert, is aan een kwalitatieve ontwikkeling onderhevig. Aanvankelijk 
denkt het kind conventioneel of dogmatisch. Later wordt het perspectief waarin het auto-
riteitsargument wordt opgevat als een geldige redenering, afgeleerd. Ingezien wordt dat 
bestaande opvattingen met behulp van 'post-conventionele' principes getoetst kunnen 
worden. Deze ontwikkeling gaat gepaard met een ontwikkeling van 'rationele passies' of 
'intellectuele deugden'. Et neem als voorbeeld de morele ontwikkeling. 
In de preconventionele en conventionele stadia van de morele ontwikkeling koppelt 
het individu morele regels aan 'general attitudes such as approval of authority figures and 
peers, reward and punishment.' (Peters, 1981b, p. 125). In het preconventioneel oordelen, 
argumenteren, en leren spelen 'preconventionele' emoties als angst voor straf en lustge-
voel een allesoverheersende rol. Het conventioneel oordelende individu leeft met zeker-
heden. Zo iemand beschikt over een systeem van normen, waarden, en principes die niet 
ter discussie staan. In het conventionele stadium wordt het oordelen en leren bepaald door 
emoties als sociale geborgenheid, weerzin tegen wanorde, angst voor onzekerheid. 
Met de overgang naar het postconventionele niveau komen kwalitatief andere princi-
pes in het vizier (Peters, 1981b, p. 123). De overgang naar het postconventionele niveau 
brengt onzekerheid met zich mee. Op dit niveau wordt erkend dat vigerende normen en 
waarden ter discussie staan. Als het goed is, maakt het individu zich op dat moment ra-
tionele passies eigen, zoals: streven naar waarheid, respect voor bewijs, voorkeur voor 
orde en helderheid, weerzin tegen irrelevantie (Peters, 1974, pp. 169-171). 
Deze relatie tussen de cognitieve en de emotionele ontwikkeling is niet empirisch-
contingent, maar eerder conceptueel-logisch van aard. Ieder niveau in de ontwikkeling 
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impliceert een set van welbepaalde emoties en deugden. Wie op een bepaald moment in 
zijn intellectuele ontwikkeling bijvoorbeeld het kritisch-rationalistische perspectief op 
'kennis', 'goede reden', 'wat geldt als bewijs', en 'argumentatie' aanvaardt, accepteert een 
aantal principes die in het kritisch-rationalistische perspectief geacht worden aan iedere 
rationele discussie ten grondslag te liggen. Het gaat dan met name om de principes van 
feilbaarheid ('misschien heb ik ongelijk en misschien heb jij gelijk'), redelijke discussie 
Owe willen proberen zo onpersoonlijk mogelijk onze argumenten voor en tegen een be-
paalde, kritiseerbare theorie af te wegen'), en het naderen van de waarheid ('door een za-
kelijke discussie komen we steeds dichter bij de waarheid') (Popper, 1981/1982, p. 148). 
Het in praktijk kunnen brengen van deze principes vereist, zo zou men kunnen zeggen, de 
intemalisatie van deze principes, en daarmee de verwerving van een systeem van welbe-
paalde emoties en deugden, zoals onzekerheidstolerantie, kritisch zijn, weerzin tegen 
autoriteitsargumenten, en 'kritisch-pluralistische' verdraagzaamheid. Deze emoties en 
deugden zijn niet algemeen. Ze behoren bij een specifiek stadium van de ontwikkeling. 
In dit geval gaat het dus niet om structurele wijzigingen in de cognitieve structuur van 
al aanwezige emoties. Het is eerder zo dat de ontwikkeling van de rationaliteitsstructuur 
gepaard gaat met de degeneratie van emoties en deugden die samenhangen met structuur 
(n), en de generatie van emoties en deugden die in de toepassing van structuur (n+1) ver-
eist zijn. Het is haast vanzelfsprekend dat emotionele ontwikkelingen van deze soort zich 
niet alleen voordoen in de intellectuele ontwikkeling. 
Het is van belang om er op te wijzen dat er geen antagonistische tegenstelling is tus-
sen principe en deugd. Ten eerste niet omdat wat we een goede deugd vinden, bepaald 
wordt door de principes die we onderschrijven. Deugden worden geselecteerd met behulp 
van morele principes. Welke deugden we in de opvoeding wensen te cultiveren, wordt 
bepaald door principes. Ten tweede: principes en deugden zijn complementair. Principes 
die we zeggen te onderschrijven, maar in onze handelingen niet volgen, hebben weinig 
morele betekenis. In de moraliteit gaat het behalve om oordelen, ook om 'caring' en 'ac-
ting'. Principes die we onderschrijven kunnen alleen een morele betekenis hebben als we 
door intemalisatie geneigd zijn ze te volgen. Deugden en principes impliceren elkaar dus. 
Frankena merkt op dat bij elk principe een deugd behoort die vaak dezelfde naam draagt. 
Omgekeerd: bij iedere deugd behoort een principe 'dat het type handeling omschrijft 
waarin dit principe zich moet uitdrukken.' (Frankena, 1978, p. 77). Met een knipoog naar 
Kant stelt Frankena, dat principes zonder deugden machteloos, en deugden zonder prin-
cipes blind zijn. Principes vertellen ons en sporen ons aan om op een bepaalde wijze te 
handelen. Als principes niet geïnternaliseerd zijn, is het nog maar de vraag of de onder-
schrijving van een principe vertaald wordt tot de uitvoering van de in het principe voor-
geschreven handeling. Geïnternaliseerde principes zijn deugden die ons geneigd maken 
om in de geëigende omstandigheden te handelen op de in het principe voorgeschreven 
wijze. 
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4. De relatie tussen Ontwikkeling' en 'persoonlijke identiteit' 
Het derde probleem dat ik aan de orde wil stellen is de vraag naar de relatie tussen 'ont-
wikkeling' en 'identiteit'. In het genetisch structuralisme staat de stadiumgewijze ontwik-
keling van de persoon centraal. Gesteld wordt dat het oordelen en handelen van een per-
soon uiteenwaaiert in tal van niet tot elkaar te herleiden rationaliteitsvormen, en dat de 
manier van oordelen in de verschillende vormen aan een kwalitatieve ontwikkeling on-
derhevig is. Dit perspectief op persoonswording plaatst ons voor een 'identity-through-
change'-probleem: wie of wat blijft door alle ontwikkelingen heen de- of hetzelfde? Wat 
is de identiteit van degene aan wie een ontwikkeling wordt toegeschreven? 
Eerst maak ik duidelijk dat de door mij geformuleerde probleemstelling betrekking 
heeft op de praktische en de numerieke identiteit van de persoon. Daama argumenteer ik 
dat in de ontwikkeling van iemands praktische identiteit het stadium van de ik-identiteit 
de stadia van de natuurlijke en de sociale identiteit veronderstelt. Tenslotte bespreek ik 
enkele criteria voor numerieke identiteit. 
4.1 Het onderscheid tussen strikte, numerieke, kwalitatieve, en praktische identiteit 
We denken van onszelf dat we door alle ontwikkelingen en veranderingen heen 'dezelf-
den' blijven. We hebben het idee dat het 'ik' een soort paperclip is die al 'zijn' oordelen en 
alle differentiaties en ontwikkelingen van de rationaliteitsvormen bij elkaar houdt. We 
denken soms ook dat deze paperclip er al was voordat we ons daarvan bewust werden. 
We spreken over de ontdekking van het 'ik' door het kind. Dikwijls wordt ook gezegd dat 
we in onze ontwikkeling ons-zelf ontdekken of tot ons-zelf komen. Identiteitsontwikke-
ling wordt in deze uitdrukkingen opgevat als de ontwikkeling van 'ware' kennis omtrent 
de paperclip die er altijd al was. In dit besef wordt uitgegaan van het strikte identiteits-
begrip: er is een onveranderlijke substantie die iemands leven van de conceptie of ge-
boorte tot de dood vergezelt; deze substantie geeft iemand een perfecte identiteit.32 
Door het dynamische persoonsbegrip te accepteren heb ik deze paperclip-gedachte 
opgegeven (zie hfst. 5.6). Een pasgeboren mens is een exemplaar van de biologische 
soort homo sapiens. In de loop van zijn leven kan hij mede door opvoedings- en leerpro-
cessen een persoon worden. Hij kan steeds meer en een steeds andere persoon worden. 
Maar personale vermogens kunnen ook verminderen. Het persoon-zijn kan ook verloren 
gaan. Als het oordelen en argumenteren binnen rationaliteitsvormen constitutief voor het 
persoon-zijn is, en deze rationaliteitsvormen het resultaat van differentiatie- en ontwikke-
lingsprocessen zijn, dan moeten we tot de conclusie komen dat het paperclipidee van 
identiteit, het idee van strikte identiteit, onjuist is (zie ook par. 4). Daar staat tegenover 
dat we in het claimen van ontwikkelingen veronderstellen dat er een 'iets' is dat zich ont-
32 De persoonlijke identiteit wordt in het idee van 'perfecte identiteit' opgevat als een niet te analyseren en niet te her-
leiden 'gegeven'. De eenheid van mijn ervaringen, ooidelen, en handelingen zit in het gegeven dat het mijn ervaringen, 
etcetera zijn. Deze persoonlijke identiteit is de voorwaarde van mijn persoon-zijn. De persoonlijke identiteit wordt niet 
geconstitueerd door het bewustzijn, maar is een voorwaarde van het bewustzijn. Immers: alle ervaring en ieder be-
wustzijn wordt begeleid door een 'ik' dat svaart/denkt/oordeelL In deze opvatting is de vraag naar de 'identity through 
change/time' geen probleem. 
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wikkelt. In een ontwikkelingsclaim wordt een referentiepunt verondersteld dat door de 
ontwikkelingen heen hetzelfde of dezelfde blijft. 
Gedurende de persoonswording blijft vrijwel niets aan zichzelf gelijk. Mensen ver-
anderen permanent in lichamelijk en in geestelijk opzicht. Ze groeien en krimpen in leng-
te, breedte, en omvang. Het uiterlijk verandert. In de loop van het leven worden alle li-
chaamscellen vervangen. Er doen zich ook ontwikkelingen en veranderingen voor in 
iemands persoonlijkheidsstructuur, karakter, attitudes, emoties, en kennis en kunde. Soms 
doen er zich zelfs drastische veranderingen voor - door plastische chirurgie, verminking, 
transplantaties, amputaties, geloofsbekeringen, geheugenverlies. Dan lijkt het erop dat het 
geen zin meer heeft om te spreken over één en dezelfde mens of persoon. We zeggen dan 
ook soms: 'ik ben een ander mens geworden' of 'hij is zichzelf niet meer'. 
Eigenlijk zeggen we dan: 'hij - dezelfde persoon - is niet meer dezelfde persoon'. Het 
lijkt dan alsof we onszelf tegenspreken. Maar dit is slechts schijn. We moeten hier een 
onderscheid maken tussen kwalitatieve en numerieke identiteit. Van kwalitatieve iden-
titeit spreken we als twee of meer dingen hetzelfde zijn, omdat ze dezelfde kwaliteiten 
delen. Van numerieke identiteit is sprake als het gaat om één en hetzelfde ding op twee 
verschillende tijdstippen. 
Het verschil tussen deze twee identiteitsbegrippen kan ik met een bekend voorbeeld 
duidelijk maken. Twee even grote en zware, witte biljartballen zijn kwalitatief gesproken 
met elkaar identiek. Als ik zo'n bal rood schilder dan is de kwalitatieve identiteit opgehe-
ven. Toch is ondanks deze kwalitatieve verandering de roodgeschilderde biljartbal nume-
riek gesproken dezelfde biljartbal gebleven. Als we dus zeggen 'deze bal is veranderd' 
dan zeggen we: 'deze numeriek dezelfde bal is kwalitatief anders geworden'. De numerie-
ke identiteit van de bal is niet veranderd, de kwalitatieve identiteit wel. Ondanks kwalita-
tieve veranderingen blijft het ding dat deze veranderingen ondergaat, numeriek gesproken 
hetzelfde ding. 
Voortdurend doen er zich in de persoonswording van een mens kwantitatieve en kwa-
litatieve veranderingen en ontwikkelingen voor. Toch nemen we aan dat het veranderende 
en zich ontwikkelende 'individu' in één of ander opzicht aan zichzelf gelijk blijft. Anders 
zouden we deze veranderingen en ontwikkelingen ook niet kunnen constateren - 'hij is 
een ander mens geworden' - of kunnen beweren - 'ik ben de oude niet meer". De vraag is 
natuurlijk: wat wordt veranderd of ontwikkelt zich? Welke kwalitatieve veranderingen 
mag een individu ondergaan om toch hetzelfde individu te blijven? Zijn er grenzen aan de 
veranderingen die een individu mag ondergaan om toch hetzelfde individu te blijven? 
De vraag naar numerieke persoonlijke identiteit dienen we te onderscheiden van het 
vraagstuk van de praktische persoonlijke identiteit. Een persoon die gedurende de ont-
wikkelingen en veranderingen die hij ondergaat en doormaakt, numeriek gesproken de-
zelfde persoon blijft, is gedurende zijn persoonswording op zoek naar zijn 'identiteit'. Een 
persoon heeft een identiteitsbesef. Hij heeft een besef van zijn kwalitatieve identiteit. Hij 
weet dat hij een zelf of persoon is. Hij weet daarnaast ook wat het specifieke van zijn per-
soon-zijn is. Hij heeft een zelfbeeld. Met het concept 'praktische identiteit' wordt verwe-
zen naar dit laatste aspect van persoonlijke identiteit. 
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Ik meen dat het probleem van de relatie tussen identiteit en de ontwikkeling van de per-
soon, betrekking heeft op de concepten 'praktische' en 'numerieke identiteit'. In de vol-
gende paragraaf behandel ik de ontwikkeling van de praktische identiteit. In de resterende 
paragrafen wordt het probleem aan de orde gesteld wat de relatie is tussen de numerieke 
identiteit en de ontwikkeling van de persoon. 
42. Praktische identiteit en ontwikkeling 
Iemands praktische identiteit is aan een ontwikkeling onderhevig. De identiteit zoals die 
beseft wordt bestaat uit verschillende componenten: het zelfbeeld (wie ben ik?), het soci-
ale zelf (hoe zien de anderen mij?), en het zelfideaal (wie wil ik graag zijn?). Ten aanzien 
van al deze componenten vindt een ontwikkeling plaats. Het zelfbeeld ondergaat veran-
deringen als het kind gaat beseffen dat hij niet alleen een zoon of dochter van deze of ge-
ne is, maar ook een lid van het vrouwelijk of mannelijk geslacht, een familie, een econo-
mische klasse, en een ideologische groep. Hij ontdekt dat hij een bepaalde nationaliteit 
heeft en tot een bepaald ras behoort. Het sociale zelf verandert, omdat het kind deel gaat 
uitmaken van diverse en steeds andere groeperingen. Doordat mede door opvoeding en 
onderwijs zijn interesses en kennis en kunde zich wijzigen of uitbreiden, verandert het 
zelfideaal. 
Door deze veranderingen komt het individu voor de opgave te staan om een prakti-
sche identiteit te bewerkstelligen. Tussen de verschillende dimensies van iemands identi-
teitsbesef kunnen tegenstellingen ontstaan (Van der Werff, 1985). In de identiteitsontwik-
keling wordt gestreefd naar een evenwicht waarin de tegenstellingen tussen het zelfbeeld, 
het sociale zelf, en het zelfideaal zijn opgeheven. Dit betekent dat in ieder stadium van de 
identiteitsontwikkeling aan het verhaal dat het individu over zichzelf vertelt een nieuwe 
passage wordt toegevoegd, en aan eerdere passages een andere en nieuwe betekenis toe-
komt. Op dit punt ga ik nader in. 
Volgens het Verlichtingsideaal van het autonome subject moet het individu zijn identiteit 
niet zoeken in groepen, rollen, en tradities, maar in principes die geacht worden een uni-
versele geldigheid te hebben. Het autonome individu is lid van de universele gemeen-
schap van de onafhankelijk denkende redelijke wezens (Habermas, 1985-2, p. 148). We 
mogen iemand niet vereenzelvigen met een specifieke groep, een rol, of een traditie. Ieder 
individu moet met behulp van zijn redelijkheid zijn eigen leven leiden. Iemands identiteit 
is in zeker opzicht een uitgestelde identiteit. Een persoon bindt zich niet aan tradities. In-
tegendeel: hij maakt zich los van tradities. Hij moet zijn eigen identiteit ontwerpen. Hij 
ontleent zijn ik-identiteit dus niet aan een groep waar meningen gedeeld worden. Hij 
staat alleen, maar in dit alleen staan staat hij niet alleen: hij behoort tot de universele ge-
meenschap van de individuen die zich met de rede vereenzelvigen. Hij vindt zijn identi-
teit in een gemeenschappelijke kern die hij met alle andere redelijke wezens deelt. 
Critici wijzen er op dat in deze zienswijze het idee 'sociale identiteit' ten onrechte 
verdacht gemaakt wordt. Wat is er meer eigen van een mens dan zijn sexe, zijn ras, zijn 
afkomst, zijn nationaliteit? Deze eigenschappen moeten als vanzelfsprekend geaccepteerd 
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worden. Bovendien: het idee van 'ik-identiteit' is nogal abstract, formeel, en leeg. In het 
ideaal van het autonome subject lijkt men ervan uit te gaan dat mensen zonder ouders en 
tradities als autonome, redelijke wezens geboren worden. Het is duidelijk dat dit uit-
gangspunt extreem en gedeeltelijk onjuist is. 
Iemands identiteit is in de eerste plaats zijn natuurlijke identiteit. Het individu wordt 
niet als een autonoom oordelend individu geboren, maar als een kind. Vanaf zijn geboorte 
beschikt het over een natuurlijke identiteit. In een genetische code zijn tal van eigen-
schappen van het fenotype vastgelegd. Ieder mens wordt geboren als een exemplaar van 
een sexe en een ras, en als een zoon of een dochter van een bepaalde vader en een bepaal-
de moeder. Deze gegevens waaraan in de regel weinig te doen valt, bepalen iemands na-
tuurlijke identiteit. 
Iemands identiteit is in de tweede plaats zijn sociale identiteit. Personen ontlenen 
hun identiteit aan praktijken en groepen waarin zij zijn opgenomen. Iemands identiteit is 
een sociale constructie (Shotter & Gergen, 1989). Iedereen wordt in een bepaalde tijd en 
op een bepaalde plaats geboren. Men groeit op in een familie, op het platteland, of in een 
stad, een streek, een staat, een economische groep, in levensbeschouwelijke, politieke, en 
economische tradities. Men wordt grootgebracht in tradities. Men wordt lid van tal van 
groepen en men leert rollen. Individualisering gaat gepaaid met het verwerven van socia-
le identiteiten. De mens staat altijd in een traditie en in een cultuur. In het antwoord op de 
vraag wie men is, wordt behalve naar natuurlijke gegevenheden, ook naar collectiviteiten 
en rollen verwezen. 
Iemands identiteit beperkt zich niet tot zijn natuurlijke en sociale identiteit(en). So-
ciale identiteiten kunnen strijdig zijn met elkaar. Aspecten van iemands sociale en soms 
zelfs natuurlijke identiteit kunnen kritisch geaccepteerd, verworpen, of vernieuwd wor-
den. Het individu is niet alleen een passieve ontvanger van sociale identiteiten; hij kan 
vanaf een bepaald moment in zijn ontwikkeling 'lidmaatschappen' opzeggen of zelf actief 
verwerven. Er komt een ik-identiteit tot stand als het individu zich identificeert met de 
universele structuren van het 'epistemische ik', de rationele principes die alle autonome 
personen accepteren. Tot de kem van het persoon-zijn behoort een reeks van competen-
ties en daarmee samenhangende deugden die de persoonlijke verantwoordelijkheid mo-
gelijk maken. Het individu dat een ik-identiteitsbesef ontwikkeld heeft, is in staat zijn 
sociale identiteiten te overstijgen, en opgedrongen rollen en lidmaatschappen ter discussie 
te stellen, te verwerpen, of te accepteren. 
Iemands persoonlijke identiteit kan niet gereduceerd worden tot deze formele compe-
tenties. Natuurlijke en sociale identiteit zijn voorwaarden voor ik-identiteit en maken van 
iemands ik-identiteit deel uit. In de verwerving van de ik-identiteit worden natuurlijke en 
sociale identiteiten niet opgegeven. De verworven sociale identiteiten worden niet on-
voorwaardelijk geaccepteerd maar beoordeeld. Sociale identiteiten zijn, binnen bepaalde 
grenzen, iemands eigen verantwoordelijkheid geworden; ze worden geaccepteerd of ver-
worpen (Habermas, 1985-2). Het blijft altijd mogelijk om in de beantwoording van de 
vraag naar wie men is, positief en/of negatief te verwijzen naar collectiviteiten en rollen. 
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4 3 Numerieke identiteit en ontwikkeling 
Criteria voor de bepaling van numerieke identiteit 
Tot zover de ontwikkeling van de praktische persoonlijke identiteit. Resteert het vraag-
stuk van de relatie tussen de ontwikkeling van de persoon en diens numerieke identiteit. 
Personen ondergaan tal van kwalitatieve en kwantitatieve veranderingen en ontwikkelin-
gen. Toch zeggen personen van zichzelf en van elkaar dat zij ondanks ontwikkelingen en 
veranderingen 'dezelfden' zijn gebleven. Als we vaststellen dat iemand een ontwikkeling 
of verandering heeft ondergaan, veronderstellen we dat het zich ontwikkelende subject in 
één of ander opzicht aan zichzelf gelijk gebleven is. Met welk criterium/welke criteria 
maken we uit dat het in verschillende omstandigheden en op verschillende tijdstippen 
gaat om één en hetzelfde individu?33 
Ik ga ervan uit dat het geen zin heeft om te zoeken naar ontische, buitentalige principes 
die in de dingen zelf 'huizen' en de identiteit van die dingen uitmaken. In het identificeren 
van verandenngen en van het ding dat door de veranderingen heen aan zichzelf gelijk 
blijft, maken we gebruik van regels die bepalen wat geldt als een 'verandering' of 'het-
zelfde' (Wmch, 1977, p. 108; Oudemans, 1980, p. 149). Ook in ontwikkelingsclaims die 
betrekking hebben op personen, maken we gebruik van regels voor de bepaling van ie-
mands numerieke identiteit 
'Ontwikkeling' en 'identiteit' zijn begrippen die van elkaar afhankelijk zijn. We kun-
nen pas een ontwikkeling of een verandering constateren als het 'ding' dat een verande-
ring of ontwikkeling ondergaan heeft, in één of ander opzicht hetzelfde is gebleven. Het 
concept 'verandenng' impliceert het concept 'hetzelfde'. Een ding is veranderd als er een 
predicaat bestaat dat op het moment (x) wel van toepassing was op dat ding, maar op 
moment (y) met meer. In een bepaald opzicht is het ding, dat voor het overige hetzelfde 
ding gebleven is, veranderd.34 Als ik constateer dat het nu 16° С is en dat het gisteren 
14° С was in mijn studeerkamer, dan is de temperatuur in mijn studeerkamer veranderd. 
Maar mijn studeerkamer is nog steeds mijn studeerkamer.35 
33 Dikwijls weten we met zo goed wat zich ontwikkelt of verandert In ons taalgebruik beschikken we over formule­
ringen waarmee we dit onbegrip verhullen (verg Van Haaften et al, 1986, ρ 33) In een aantal gevallen noemen we 
slechts het eindstadium van een ontwikkeling of verandering We spreken over 'de ontwikkeling van de vlinder'. Of we 
noemen het begin- en het eindstadium, maar zwijgen over de identiteit van hel ding dat gedurende de ontwikkeling вал 
zichzelf gelijk blijft 'van kikkerdnl tot kikker' Toch nemen we aan dat hel 'iets' dat zich ontwikkelt, m één of ander 
opzicht aan zichzelf gelijk gebleven is 
34 Volgens R Taylor moeten we het ouder-worden onderscheiden van het anders-worden. Het anders-worden ver-
onderstelt het ouder-worden. Maar er is geen reden om deze stelling om te keren Ouder-worden heeft met zonder meer 
anders worden tot gevolg (Taylor, 196S, ρ i l l ) Ik denk dat dit juist is. Als we ouder-worden gelijk stellen met an­
ders-worden, dan houdt het begnp 'veranderen' op te bestaan We kunnen dan geen enkele verandering meer consta­
teren en niet meer ova veranderingen spreken Alles wat bestaat, bestaat immers m de tijd en wordt ouder We kunnen 
alleen maar verandermgen waarnemen en beschrijven, als we aannemen dat het dmg dat zich verandert voor het ovenge 
hetzelfde blijft en niet verandert 
35 Dit zogenaamde Cambridge-cntenum is alleen adequaat ten aanzien van veranderingen in met-relationele predi-
caten (Smith, 1973) Deze predicaten hebben de structuur '(x) is (y)' Met betrekkingen tot verandermgen m relationele 
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In de praktijk hebben we verschillende criteria ontwikkeld waarmee we de identiteit 
van iemand vaststellen. We identificeren personen met behulp van criteria als handteke-
ning, signalement, vingerafdruk, handschrift, stemgeluid, geur, gebitsstructuur, de 'teke-
ning' van het oog, en DNA-structuur. We nemen aan dat deze eigenschappen niet veran-
deren. Van welke criteria we gebruik maken wordt bepaald door pragmatische omstan-
digheden, zoals de emst van een vergissing en de empirische mogelijkheden in de con-
crete situatie waarin beslist moet worden. 
Maar de genoemde criteria zijn niet waterdicht. Door verminkingen, transplantaties, 
amputaties, en chirurgie kunnen handtekeningen, handschriften, vingerafdrukken veran-
deren. Aan het gebruik van deze alledaagse, feilbare criteria voor persoonlijke numerieke 
identiteit ligt een fundamentele overtuiging ten grondslag: het besef dat mensen en per-
sonen ondanks veranderingen en ontwikkelingen door de tijd heen, in één of ander op-
zicht dezelfden blijven. De vraag is nu op welke principes of op welk principe deze over-
tuiging gebaseerd is. 
Met betrekking tot de vraag welk 'ding', 'onderdeel', of 'kenmerk' aangewezen kan worden 
als het gelijkblijvende gedurende de ontwikkeling van een persoon, moeten we een on-
derscheid te maken tussen twee verschillende vormen van continuïteit: persisterende 
constantie en connectie van diverse constanten. 
Van persisterende constantie is sprake als één of meer onderdelen van het ding dat 
veranderingen ondergaat, gedurende deze veranderingen aan zichzelf gelijk blijft c.q. 
blijven. We moeten er niet op voorhand van uitgaan, dat er gedurende de ontwikkeling 
van personen zo'n constant referentiepunt is, dat wil zeggen: een substantie of een eigen-
schap die door de veranderingen heen aan zichzelf gelijk blijft. Misschien veronderstellen 
we ten onrechte dat we de numerieke identiteit moeten zoeken in één of meer constanten 
die in alle stadia van de persoonswording van een mens te herkennen zijn. 
Wat ik onder een connectie van diverse constanten versta, kan het beste worden 
toegelicht met het bekende voorbeeld van het schip van Theseus (Chisholm, 1976, p. 89). 
Dit schip, dat aanvankelijk geheel uit houten planken bestaat, wordt geleidelijk verbouwd 
tot een aluminium boot. Op moment (n) voldoet het schip aan de kenmerken (a) (b) (c) en 
(d), op moment (n+1) aan (e) (b) (c) en (d), op moment (n+2) aan (e) (f) (c) en (d), ver-
volgens aan (e) (f) (g) en (d), en tenslotte aan (e) (0 (g) en (h). Alle onderdelen die aan-
vankelijk tesamen het schip vormden, zijn vervangen door andere. Toch oordelen we op 
ieder moment dat het schip dat verandert, hetzelfde schip is. Uiteindelijk kunnen we vol-
gens het transitiviteitsbeginsel redeneren dat het schip op moment (n+4) hetzelfde schip 
is als het schip op moment (n). Toch zijn alle onderdelen vervangen. De continuïteit be-
staat uit een connectie van verschillende, elkaar in de tijd opvolgende constanten.36 
predicateli ligt de zaak minder eenvoudig. Het is niet zo dat ik per se veranderd ben in het geval ik op het moment (n) 
groter en op het moment (n+1) kleiner ben dan mijn zoon. Het is nog maar de vraag wie veranderd is: mijn zoon, ik, of 
wij beiden. Dit probleem kan ik mijns inziens hier negeren. In numerieke identiteitsclaims waarin beweerd wordt dat 
een individu ondanks veranderingen en ontwikkelingen hetzelfde individu gebleven is, wordt geen gebruik gemaakt 
van relationele predicaten. Het zich ontwikkelende individu wordt niet met een andere persoon, maar met zichzelf ver-
geleken. 
36 Of deze twee beginselen wel goede uitgangspunten zijn, is een punt van discussie. Als ik alle onderdelen van mijn 
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Kunnen we met behulp van de ideeën constantie en connectie begrijpen wat persoon-
lijke numerieke identiteit is? De discussie over dit probleem is uiterst grillig, en bevredi-
gende antwoorden zijn tot nu toe niet gevonden (verg. Noonan, 1989). Toch wil ik in alle 
voorzichtigheid enkele opmerkingen maken en een voorlopig standpunt formuleren. Ik ga 
ervan uit dat het niet mogelijk is om alle voorwaarden van persoonlijke identiteit te for-
muleren. Het is immers ook niet mogelijk om alle noodzakelijke en voldoende voorwaar-
den van het persoon-zijn te expliciteren (zie hfst. 5.4). Wel is het mogelijk om enkele 
noodzakelijke voorwaaiden te formuleren. 
Het 'ik' - een persisterende constante? 
In ons alledaagse denken en handelen hebben we de neiging om te denken dat het 'ik' een 
constante is gedurende onze ontwikkeling. In kronieken waarin we de levensgeschiedenis 
van iemand vertellen en in de verhalen die we over onszelf vertellen, nemen we aan dat 
het 'ik' een synchrone eenheid of kem is die gedurende de geschiedenis aan zichzelf gelijk 
blijft. Bij het bekijken van familiefoto's zeggen moeders tegen hun kinderen: 'Op deze 
foto zit jij nog in mijn buik.' De volgende keer als op een miezerige zondagmiddag het 
fotoalbum doorgenomen wordt, zegt het kind: 'Toen zat ik nog in jouw buik.' Je hebt 
mensen die tijdens een wandeling over een begraafplaats hun toekomstige graf aanwij-
zen: 'Daar kom ¿t te liggen.' 
Personen denken dat hun 'ik' een soort kapitein op een schip is. Het 'ik' wordt in het 
zelfbewustzijn opgevat als een niet-lichamelijke instantie die handelingen uitvoert en de 
eigenaar is van waarnemingen, gedachten, wensen, organen, en zintuigen. Het lijkt alsof 
deze eigenaar of uitvoerder een 'mentale constante' is die in de tijd aan zichzelf gelijk-
blijft. Het 'ik' lijkt in het zelfbesef een 'substantiële of kernachtige' boventijdelijke en -
ruimtelijke 'entiteit' te zijn. 'Het gebruik van een persoonlijk voornaamwoord of een 
eigennaam om naar zichzelf te verwijzen, wekt de indruk alsof er één of ander constant 
object is dat er door benoemd wordt; een object dat van mijn lichaam onderscheiden is 
omdat de uitdrukkingen "ik" en "mijn lichaam" niet zonder meer door elkaar vervangen 
kunnen worden; het is eerder zo dat mijn lichaam grammaticaal als één van mijn bezittin-
gen vertegenwoordigd wordt.' (Ayer, 1976, p. 126). Sommigen leiden uit dit zelfbewust-
zijn de conclusie af, dat de persoon een boven-tijdelijke geestelijke substantie is, die aan 
de geboorte van een mens voorafgaat en het afsterven van het lichaam overleeft. 
Ik verwerp het idee dat de persoonswording van een mens 'gedragen' wordt door een per-
sisterende constante, namelijk het 'ik'. Het komt mij voor dat we in zulke redeneringen 
het slachtoffer van ons taaischema zijn, als we op zoek zijn naar 'onveranderlijke', 'sta-
tische', of 'rustende' beginselen die veranderingen ondergaan of doormaken. 'Onze talen 
fiets op de trappers na, vervang door andere onderdelen, kan en mag ik dan nog wel zeggen dat mijn Fiets dezelfde fiets 
is als de fiets die ik indertijd gekocht heb? Als alle onderdelen van mijn fiets geleidelijk vervangen zijn door andere 
onderdelen, mag ik dan nog wel zeggen dat het dezelfde fiets is? In de praktijk voldoen het constantie- en het con-
nectiecriterium dikwijls niet. Op een bepaald moment zeggen we: 'dit is hetzelfde ding niet meer', en vervangen we de 
uitdrukking '(x) is een andere (x) geworden' door de zegswijze: '(x) is vervangen door (y)', of '(x) is verbouwd tot (y)'. 
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zijn zo geconstrueerd dat wij in vele gevallen een voortdurende beweging, een continue 
verandering alleen kunnen uitdrukken door bij het spreken en denken uit te gaan van een 
geïsoleerd voorwerp in de toestand van rust; pas achteraf kunnen wij door de toevoeging 
van een werkwoord tot uiting brengen dat er toch wel van beweging sprake is. (-) Wij 
zeggen: de wind waait, alsof de wind eerst een rustend iets was, dat zich op een bepaald 
tijdstip in beweging zet en begint te waaien, alsof er ook een wind kan bestaan die niet 
waait. Deze "toestandsreductie" in het denken schijnt vanzelfsprekend voor mensen die 
met zulke talen zijn opgegroeid.' (Elias, 1971, p. 122). Doordat we in ons taalgebruik uit-
gaan van het schema onderwerp-gezegde, ontstaat bij ons het denkbeeld dat zelfstandige 
naamwoorden verwijzen naar dingen in een toestand van rust, en werkwoorden naar be-
wegingen en veranderingen. Dit denkschema is ondeugdelijk om wat we werkelijk 
waarnemen onder woorden te brengen. 'Het is een van de merkwaardigste denkbeelden 
die mensen bedacht hebben, dat iedere verandering die men kan waarnemen te verklaren 
is als de werking van een statische, om zo te zeggen rustende "oorzaak".' (Elias, 1971, p. 
125). 
Het is misleidend om te denken dat een ding of een organisme door alle veranderin-
gen heen hetzelfde ding blijft. Het is dus niet onjuist, als men onder een individu een 
mens verstaat die verandert, maar het is enigszins misleidend te stellen zoals men soms 
doet, dat hij een proces doorloopt (-). Ofschoon het tegen de conventionele taal- en denk-
gewoonten indruist, is het veel juister, als men zegt dat de mens voortdurend in beweging 
is; hij doorloopt niet alleen een proces, hij is een proces. Hij ontwikkelt zich. En wan-
neer wij van een ontwikkeling spreken, dan bedoelen wij de immanente orde van elkaar 
continu opvolgende processen waarin telkens een latere gedaante zonder onderbreking uit 
de vorige voortkomt, zoals bijvoorbeeld de jeugd uit de kleuterjaren en het volwassen zijn 
uit de jeugd. De mens is een proces.' (Elias, 1971, p. 130). 
Criteria voor somatische en persoonlijke identiteit 
Als we een antwoord zoeken op de vraag naar de continuïteit gedurende de persoonswor-
ding (wat wordt ontwikkeld?), is het zaak om een onderscheid te maken tussen soma-
tische (lichamelijke) en persoonlijke continuïteit. Het concept 'persoonswording' impli-
ceert een onderscheid tussen de mens-als-biologisch-wezen en de persoon-als-socio-cul-
tureel-wezen (zie hfst. 5.6). De persoon kan van het organisme onderscheiden worden. De 
persoon is zich wel bewust van zichzelf en de wereld, het lichaam niet. 
We kunnen een onderscheid maken tussen de individualisering van de mens en de 
individuering van de persoon. Omdat de verzameling van personen een deelverzameling 
is van de verzameling van mensen, kunnen we de soort mensen beschouwen als een 
genus, en de soort personen als een species. Beide woorden betekenen 'soort' of 'klasse', 
maar het begrip 'genus' is algemener dan het begrip 'species'. Een persoon is een specifi-
catie van een mens. Onder de individualisering van een mens verstaan we het proces 
waardoor een exemplaar van het genus mens gespecificeerd wordt tot een persoon. Onder 
de individuering van de persoon verstaan we het proces waardoor een exemplaar van de 
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species persoon zich ontwikkelt tot de persoon die hij hier-en-nu is. 
Individualisering en individuenng kunnen wel van elkaar onderscheiden, maar niet 
van elkaar gescheiden worden. De individualisering gaat aan de individuenng vooraf en 
maakt deze mogelijk. De individualisering conditioneert en begrenst de individuenng. 
Het hebben van overtuigingen, het uitvoeren van handelingen is afhankelijk van het li-
chaam, en met name van de hersenen. Zonder de werking van lichamelijke voorwaarden 
kunnen mensen geen persoon zijn, en dat wil zeggen: geen herinneringen en geen over-
tuigingen hebben. Somatische identiteit is dus een noodzakelijke voorwaarde voor per-
soonlijke identiteit 
In het dagelijkse leven gaan we in onze criteria voor somatische identiteit uit van het 
connectie-beginsel. Op ieder moment dat er bepaalde onderdelen van het menselijke li-
chaam verdwijnen, veranderen, of vervangen worden, blijven andere onderdelen aan 
zichzelf gelijk. Ondanks alle lichamelijke veranderingen is er een somatische spatio-tem-
porale continuïteit. Somatische identiteit is echter een noodzakelijke, maar niet voldoende 
voorwaarde voor persoonlijke identiteit. Ook het geheugen is een noodzakelijke 
voowaarde voor persoonlijke identiteit. 
Dit criterium kan afgeleid worden uit een analyse van het concept 'persoon'. Er is een 
interne relatie tussen 'persoon-zijn' en 'geheugen-hebben'. We stellen een persoon verant-
woordelijk voor zijn gedragingen en de gevolgen daarvan, als we goede redenen hebben 
om aan te nemen dat de betrokkene beschikt over kennis van zichzelf, de wereld, en de 
anderen. Van personen veronderstellen wij dat zij weten wat zij doen. Deze kennis moet 
hij eens in het verleden verworven hebben. Om te kunnen delibereren, moet een persoon 
een geheugen hebben. 'Each individual, if he is to be self-determining and not continually 
acting in a mistake fashion, must reflect time and again before he acts; determine theore-
tically what he is going to try to do it in practice. But such reflection and deliberation is 
impossible unless one possesses certain prior beliefs: beliefs about the world, other men, 
and oneself.' (Shotter, 1975, pp. 133-134)." 
Een mens die zijn geheugen totaal verliest, houdt, ondanks de somatische spatio-tem-
porele continuïteit, op een persoon te zijn. Al zijn theoretische en praktische kennis is dan 
verdwenen. Hij kan niet meer verantwoordelijk gesteld worden voor zijn doen en laten. 
Hij is niet meer in staat zijn gedrag reflexief te controleren. Als zo iemand door een nieu-
we socialisatie en opvoeding opnieuw persoon leert worden, dan is dezelfde mens (op ba-
sis van een somatische identiteit) een andere persoon geworden. 
Het geheugen van een persoon is geen constante. Het geheugen impliceert continu-
ïteit, maar ondergaat gedurende de persoonswording kwantitatieve en kwalitatieve veran-
deringen. Door transformatie- en differentiatieprocessen is het geheugen van de volwas-
37 Dit betekent dat persoonswording met geheugenwiiut, ел persoonsverwording met geheugenverlies gelijk gesteld 
kan worden. De dementerende verliest zijn herinnsingen u n de taal en de conceptuele en propositioncle kennis van 
zichzelf, de wereld, en de anderen. Hij kan steeds minder verantwoordelijk gesteld worden voor zijn gedragingen en de 
gevolgen daarvan. Door het geheugenverlies verdwijnt het vermogen om het gedrag reflexief te controleren. Het ouder 
wordende kind daarentegen gaat over een geheugen beschikken. Het wordt zo in staat gesteld om te delibereren en 
handelingen te verrichten waarvoor het verantwoordelijk gesteld kan worden. In de loop van het leven van het kind 
wordt het geheugen gedifferentieerd, kwantitatief uitgebouwd, en kwalitatief ontwikkeld. 
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sene anders georganiseerd dan het geheugen van het kind. De herinneringen die de vol-
wassene heeft van zijn kindertijd zijn daarom kwalitatief en kwantitatief gesproken ande-
re herinneringen dan de herinneringen die hij indertijd als kind had. In de herinnering van 
vroegere herinneringen worden deze vervormd. De herinneringen-an-sich kunnen we ons 
niet meer herinneren. Het geheugen bestaat niet uit een emmer met gecopieerde waarne-
mingen. 
Het geheugen is geen sluitend criterium voor persoonlijke identiteit. Als ik, aldus 
Ayer (1976, p. 121), ontwaak uit een droomloze slaap dan 'twijfel ik er niet aan dat ik 
dezelfde persoon ben die zoveel uur geleden in slaap viel; maar wat verenigt mijn huidige 
ervaringen met die welke ik toen had? Het voor de hand liggende antwoord dat ze in de 
herinnering aaneengevoegd worden, blijkt hier niet te kloppen. Inderdaad kom ik door de 
herinnering achter mijn eigen identiteit gedurende dit tijdsverloop, maar het kan niet de 
herinnering zijn die dit oplevert. De reden waarom ze dat niet kan is dat als we aannemen 
dat de ervaringen die ik me denk te herinneren, niet anders dan de mijne kunnen zijn, we 
in een cirkel redeneren; en als we dit niet aannemen wordt het verband niet vastgesteld 
(-)'. De persoonlijke identiteit wordt dus niet geconstitueerd door de herinnering, maar het 
is eerder andersom: het herinneren vooronderstelt persoonlijke identiteit, namelijk een 
'iets' of 'iemand' - 'an enduring self die zich herinnert. Herinneringen zijn altijd iemands 
herinneringen. 'Memory cannot occur in isolation. Memory presupposes someone to do 
the remembering - an enduring self. The memory-experiences must be someone's 
experiences.(-) Memory-experiences must refer to previous occurences in the history of 
the same self - and thus memory, as a criterion of personal identity, presupposes a self, or 
haver of experiences.' (Hospers, 1978, p. 415). 
We hebben dus weet van twee noodzakelijke, maar niet voldoende voorwaarden voor 
persoonlijke identiteit: somatische continuïteit en het geheugen. Van spatio-temporele so-
matische continuïteit is er sprake tijdens de individualisering en tijdens de individuering. 
Over een verloop van tijd is er een connectie van constanten. Het individueringsproces 
bestaat voor een belangrijk deel uit de differentiatie, de kwantitatieve groei en de kwali-
tatieve transformatie van het geheugen. Tijdens het individueringsproces is er sprake van 
een continuïteit in het geheugen. Over een verloop van tijd is er een connectie van con-
stanten. 
'Identiteit' en 'ontwikkeling' 
De probeer een (voorlopig) standpunt te formuleren. 
Ik zie af van het idee dat het mogelijk is om in de beschrijving van ontwikkelingen 
van mensen en personen een blijvend, constant referentiepunt aan te wijzen. Men laat 
zich misleiden door de taal indien men zich de persoonswording van een mens voorstelt 
als een proces dat doorlopen wordt door een 'ding' dat gedurende dit proces als een stati-
sche drager van dit proces niet verandert, maar aan zichzelf gelijk blijft. 
De identiteit van het 'ding' dat zich gedurende de ontwikkeling van zygote tot seniel 
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ontwikkelt, is zelf veranderlijk. Het gaat dus niet meer om 'accidentele veranderingen 
binnen het identieke', om 'een en dezelfde blijvende substantie' met 'wisselende indivi-
duele eigenschappen' (Oudemans, 1980, p. 151). De identiteit van het ding dat verandert, 
verandert met deze veranderingen. De identiteit verandert zich van binnenuit (Oudemans, 
1980, pp. 149-150). 
Ik stel me - dat mag uit het voorgaande gebleken zijn - op het standpunt dat de persoons-
wording van een mens geen 'ens per se', maar een 'ens succesivum' is (verg. Chisholm, 
1976, p. 104). In de ontwikkeling van zygote tot seniel is geen persisterende constante 
aan te wijzen die de essentie van het zich ontwikkelende ding in ieder stadium uitmaakt. 
In de persoonswording van een mens gaat het om een connectie van 'person-stages' die uit 
elkaar voortkomen en elkaar vooronderstellen. 
Het gaat hier niet om een toevallige opeenvolging van gebeurtenissen. Er is sprake 
van een 'immanente' of 'interne connectie'. Er zijn geen breuken in de ontogenetische 
continuïteit (verg. Elias, 1971, p. 116). De verschillende stadia, die we in de ontwikkeling 
van de persoon van elkaar kunnen onderscheiden, zijn weliswaar relatief autonome ni-
veaus die niet tot elkaar herleid kunnen worden. Maar dat betekent niet dat er geen con-
nectie bestaat tussen deze verschillende niveaus. De verschillende stadia die in de per-
soonswording van een mens te herkennen zijn, zijn intem met elkaar verbonden, omdat 
ze elkaar vooronderstellen en uit elkaar voortvloeien. 
De persoonswording van een mens wordt dus gekenmerkt door een ontogenetische 
continuïteit, dat wil zeggen: een ontwikkelingspatroon van verschijningsvormen die uit 
elkaar voortkomen. In een ontwikkelingsclaim wordt dit ontwikkelingspatroon gerecon-
strueerd. In zo'n reconstructie wordt niet verwezen naar een 'ding' of 'zelf dat gedurende 
alle veranderingen en ontwikkelingen aan zichzelf gelijk blijft. 'De ontologische identiteit 
van datgene waaraan de ontwikkeling wordt toegeschreven, is eigenlijk pas vastgelegd 
door het complete ontwikkelingspatroon waaraan met de ontwikkelingsclaim wordt gere-
fereerd; dat wil zeggen: door de volledige verzameling van criteria voor alle onderschei-
den stadia en hun onderlinge relaties.' (Van Haaften et al., 1986, p. 34). 
De identiteit van een mens c.q. persoon wordt vastgelegd in een verhaal dat hij over 
zichzelf vertelt en dat anderen over hem vertellen. De identiteit van iemand is de eenheid 
van het verhaal dat zich uitstrekt van de geboorte (eventueel de conceptie) tot de dood. 'In 
what does the unity of an individual life consist? The answer is that its unity is the unity 
of a narrative embodied in a single life.' (Maclntyre, 1985, p. 218). Voor de constructie 
van dat verhaal is de persoon aangewezen op zijn eigen verhaal (dus herinneringen) en op 
de verhalen die anderen over hem vertellen. In dit verhaal worden connecties gelegd en 
constanten aangewezen. De 'identity through change' is de eenheid van het verhaal. Het 
verhaal wordt, omdat het een onderwerp heeft, gekenmerkt door eenheid. 
Van dit verhaal maakt ook de reconstructie van de differentiatie van rationaliteits-
vormen en de ontwikkeling van rationaliteitsstructuren deel uit. Omdat de betekenis van 
uitingen en handelingen van een persoon mede bepaald wordt door de geldigheids- en 
mogelijkheidsvoorwaarden die aan de handeling en uiting ten grondslag liggen, is men in 
het (auto)biografïsche schrijven van een levensverhaal aangewezen op deze reconstructie. 
394 
5. Besluit 
In het genetisch-structuralistische paradigma wordt niet de totale werkelijkheid van op-
voeding en persoonswording gevangen, maar wel een belangrijk aspect daarvan. In het 
genetisch structuralisme worden de voorwaarden van het oordelen en handelen binnen de 
diverse, van elkaar te onderscheiden rationaliteitsvormen en hun ontwikkeling geconcep-
tualiseerd en gereconstrueerd. De link met 'persoonswording' is evident: een persoon is 
een oordelend en handelend wezen. De relatie met 'opvoeding' is eveneens duidelijk: op-
voeding is in de eerste plaats een cognitief proces. In het opvoedingsgesprek tracht de 
opvoeder de ontwikkeling van de cognitieve voorwaarden van het oordelen, argumente-
ren, en handelen van de opvoedeling te bevorderen. 
Toch wordt in het genetisch structuralisme niet de 'totale' opvoeding en persoonswor-
ding, en alle relaties tussen deze twee concepten, begrepen. In andere paradigma's worden 
aspecten van persoonswording en opvoeding 'gevangen' die aan het genetisch-structura-
listische vangnet ontsnappen. Dat wil niet zeggen dat de diverse paradigma's elkaar niet 
raken. In dit hoofdstuk heb ik enkele relaties behandeld: de relatie tussen 'persoon' en 
'structuur', de relatie tussen 'de ontwikkeling van rationaliteitsstructuren' en 'de opvoeding 
van de emoties', en de relatie tussen Ontwikkeling' en 'identiteit'. 
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HOOFDSTUK 9 
DE LEGITIMERING VAN OPVOEDING 
EN PERSOONSWORDING 
1. Inleiding 
In de voorgaande hoofdstukken heb ik een poging ondernomen om enkele aspecten van 
de relatie tussen opvoeding en persoonswording te conceptualiseren. Ik heb daarbij in het 
midden gelaten of de praktijken die de persoonswording van het kind mogelijk maken en 
bevorderen, moreel goed zijn. Het is mogelijk om een onderscheid te maken tussen het 
conceptualiseren en het legitimeren van praktijken en ontwikkelingen. In dit hoofdstuk 
stel ik de legitimeringsvraag aan de orde. 
Het onderscheid tussen conceptualiseren en legitimeren heb ik in de vorige hoofd-
stukken op verschillende plaatsen wel genoemd maar niet uitgewerkt. Ik begin daarom dit 
hoofdstuk met in paragraaf 2 dit onderscheid uiteen te zetten. In de vorige hoofdstukken 
heb ik geargumenteerd hoe een ontwikkeling tot persoonlijke autonomie mogelijk is. In 
paragraaf 3 zet ik de conclusies nog eens op een rijtje. De mogelijkheid van een ontwik-
keling van persoonlijke autonomie, impliceert niet automatisch de wenselijkheid van een 
opvoeding tot persoonlijke autonomie. In paragraaf 4 maak ik duidelijk dat, ondanks de 
schijn van het tegendeel, de vraag naar de rechtvaardiging van de opvoeding geenszins 
een triviaal probleem is. In paragraaf S maak ik enkele opmerkingen over de structuur 
van de rechtvaardiging van de evaluatief-morele claim dat rationaliteitsstructuurontwik-
kelingen wenselijk zijn. Paragraaf 6 staat in het teken van het transcendentale argument 
voor de rechtvaardiging van dergelijke ontwikkelingen. In paragraaf 7 maak ik de balans 
op. Ik zet daar de argumenten uiteen waarom de ontwikkeling tot persoonlijke autonomie 
wenselijk is. Het hoofdstuk wordt met een besluit afgerond. 
2. Het onderscheid en de relatie tussen het conceptualiseren en het legitimeren van 
opvoeding 
Het conceptualiseren en legitimeren van sociale praktijken 
In hoofdstuk 1 heb ik uiteengezet dat aan de activiteit van opvoeding een maatgevend ka-
der van centrale pedagogische begrippen ten grondslag ligt. De opvoedingspraktijk is net 
als alle andere sociale praktijken een 'institutioneel feit' (Searle, 1977), dat gesticht wordt 
door een kader van instituerende regels dat de opvoedingspraktijk definieert en mogelijk 
maakt. Kern van dit kader, dat in de pedagogische activiteit zelf niet ter discussie staat, is 
397 
de conceptie van wat opvoeding is. In de conceptualisering van de opvoedingspraktijk 
worden deze instituerende regels gefonmuleeid. Dit betekent dat in zo'n regelformulering 
ook wordt vastgelegd wat het (uiteindelijke) doel van de opvoeding is. Ik leg dit uit. 
Ik ga uit van het conceptuele onderscheid tussen 'handeling' en 'activiteit' (Langford, 
1985). Een handeling is een lichaamsbeweging (het uiterlijke aspect) dat conceptueel-
logisch samenhangt met een innerlijk aspect: een intentie, een doel, een overtuiging. Een 
activiteit of praktijk is een conglomeraat van handelingen die met elkaar samenhangen. 
Een praktijk is gericht op het realiseren van een Overall' doel of ideaal ( Langford, 1985; 
verg.: Maclntyre, 1985, p. 187; Rescher, 1988, p. 164 v.). De praktijk die we opvoeding 
noemen, is het conglomeraat van alle handelingen die opvoeders verrichten. Alle peda-
gogische handelingen ontlenen hun eenheid en onderlinge verbondenheid aan deze doel-
bepaling. Iedere pedagogische handeling wordt geacht bij te dragen aan de realisering van 
het uiteindelijke doel. 
De opvoedingspraktijk wordt dus gedefinieerd en mogelijk gemaakt door een (impli-
ciet) begrip van wat opvoeding en haar doel is. In de conceptualisering van de opvoe-
dingspraktijk wordt het (uiteindelijke) doel van deze praktijk geëxpliciteerd en gearticu-
leerd, bijvoorbeeld: persoonswording, de autonome persoon. De opvoeding is geen na-
tuurlijk proces maar een door mensen gewilde praktijk die gericht is op het realiseren van 
een ideaal. De persoonswording is niet te reduceren tot 'niets meer dan' een natuurlijk rij-
pingsproces, maar een ontwikkeling die mede door normen bepaald is. Omdat de per-
soonswording mede een resultaat is van praktijken en idealen van mensen, is ze een 'nor-
matieve genese' (Lorenzen, 1969, p. 85) of'geïntendeerde ontwikkeling' (Shotter, 1974). 
Dit betekent echter niet dat de conceptualisering van een praktijk automatisch een on-
derschrijving van het doel van deze praktijk impliceert. Er is een essentieel onderscheid 
tussen het beschrijven en het onderschrijven van het doel van een praktijk. Regelformule-
ringen waarin praktijken en hun doel worden beschreven (bv. 'geneeskunde is de weten-
schap die zich ten doel stelt de kennis van de gesteldheid en de werking, en van de aard 
en de oorzaken der ongesteldheden van het menselijk lichaam en van de middelen om die 
te genezen' (Van Dale, 1976)), zijn net zo waardevrij als regelfomiuleringen waarin be-
grippen worden gedefinieerd die verwijzen naar natuurverschijnselen (bv. 'ijs is bevroren 
water' (Van Dale, 1976)). Het doel van de praktijk wordt goed- noch afgekeurd. Of we de 
geconceptualiseerde praktijk moreel-goed of moreel-slecht vinden, moet beslist worden 
in een aparte morele afweging. Sommige praktijken vinden we goed, andere keuren we 
af, over sommige verschillen we met elkaar van mening. Wel is het zo dat de beschrijving 
van een praktijk en haar doel logisch gezien aan de morele beoordeling van die praktijk 
voorafgaat. 
Nu is het natuurlijk wel zo dat ethische interesses een rol kunnen spelen bij de activi-
teit van het conceptualiseren van een activiteit. Veel wijsgerig pedagogen zijn van oor-
deel dat de wijsgerige pedagogiek in dienst van de pedagogiek en de opvoeding staat. De 
selectie van onderzoeksonderwerpen wordt gefundeerd door het normatieve uitgangspunt 
dat de opvoeding die bijdraagt aan de persoonswording, een juiste praktijk is. Een wijs-
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gerig-pedagogische interesse kan gevoed zijn door een normatieve pedagogisch-ethische 
interesse. De wens om een bepaalde praktijk te rechtvaardigen kan het Object' van de be-
gripsbepaling bepalen. Toch is het zaak om conceptuele en normatieve vraagstukken van 
elkaar te scheiden. Het conceptualiseren van sociale praktijken is essentieel iets anders 
dan de legitimenng van de regels die deze feiten institueren. 
Het onderscheid en de relatie tussen morele en conceptuele normativiteit 
Ik kom dus tot de conclusie dat de conceptualisering van persoonswording een principieel 
andere kwestie is dan de legitimering van de praktijken die de persoonswording mogelijk 
maken of bevorderen. Begripsmatig weten wat 'persoonswording' is, is iets anders dan het 
uitspreken van een morele goed- of afkeuring van de regels die aan deze praktijken of so-
ciale feiten ten grondslag liggen. 
Maar mag de wijsgerige pedagogiek zich wel bezig houden met de legitimering van 
opvoeding? In hoofdstuk 1 heb ik uiteen gezet dat de wijsgerige pedagogiek zich bezig 
houdt met de (conceptuele) mogelijkheidsvoorwaarden die het normatieve oordelen in de 
opvoedingspraktijk en -theorie funderen. Ze laat zich niet in met de formulering en recht-
vaardiging van de pedagogische handelingsaanwijzingen. In de rechtvaardiging van een 
handelingsaanwijzing wordt verwezen naar morele en empirische argumenten die niet 
kunnen worden afgeleid uit het fundament waarbinnen deze rechtvaardiging plaatsvindt. 
Toch meen ik dat in de wijsgerige pedagogiek de normatieve vraag aan de orde gesteld 
kan worden of de opvoedingspraktijk een wenselijke praktijk is. De leg dit uit. 
We kunnen een onderscheid maken tussen morele en conceptuele normativiteit, en tussen 
het niveau waarop op basis van geaccepteerde conceptuele normen morele normen wor-
den geformuleerd en gerechtvaardigd, en het niveau waarop de conceptuele normen voor-
werp van reflectie zijn. 
Op het niveau van de pedagogische praktijk en praktijktheorie (niveau (N)) is sprake 
van morele normativiteit. Op dit niveau worden pedagogische handelingsaanwijzingen 
geformuleerd en, eventueel, gerechtvaardigd. In morele oordelen en redeneringen worden 
handelingen gekwalificeerd als moreel-juist of -onjuist. Sommige handelingen vinden we 
goed en geboden, andere daarentegen beoordelen we als slecht en worden verboden. 
De morele normativiteit op niveau (N) wordt gestructureerd door criteria die bepalen 
wat geldt als moreel-juist en -onjuist. Deze criteria zijn echter zelf niet moreel-juist of 
-onjuist, maar bepalen wat geldt als moreel-normatief 'behoorlijk' of 'onbehoorlijk' (Ha-
bermas, 1984, p. 167 v.). Ze maken deel uit van de grondslag (rationaliteitsstructuur) van 
de morele normativiteit en zijn zelf dus geen morele normen (Van Haaften, 1983, p. 21, 
25). Zo'n grondslag maakt de morele normativiteit mogelijk. 
Dit houdt niet in dat grondslagen a-normatief zijn. Omdat grondslagen de 'speelruimte 
voor onze oordeelsvorming' afbakenen, gaat er van deze structuren een 'normerende wer-
king' uit (Van Haaften, 1983, p. 21,25). Het gaat hier om criteria die een 'speelruimte' af-
bakenen, en die in het 'spelen van het spel' geaccepteerd zijn. Grondslagen zijn niet neu-
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traal. De morele normvinding vindt plaats binnen een geaccepteerd kader van conceptu-
ele normen. Gesteld dat een keuze tussen alternatieven mogelijk is, dan is het de vraag 
welke conceptuele normen we prefereren. De pedagogische werkelijkheid kan bijvoor-
beeld op verschillende wijzen geconceptualiseerd worden. Het maakt nogal wat uit welk 
kader we wel of niet accepteren. In sommige gevallen kan zelfs de vraag gesteld worden 
of het wel gewenst is om een kader van conceptuele nonnen in praktijk te brengen. Het 
lijkt er op dat we ten aanzien van de opvoedingspraktijk zo'n keuze hebben: moeten we 
eigenlijk wel pedagogisch denken en handelen? 
Op het niveau van het grondslagenonderzoek (niveau (N1)) is er sprake van concep-
tuele normativiteit.1 Op niveau (N1) zijn de conceptuele normen die op niveau (N) de 
normvinding en -rechtvaardiging structureren, voorwerp van onderzoek. In de eerste 
plaats proberen we in regelformuleringen zo goed mogelijk vast te leggen wat de opvoe-
dingspraktijk behelst en waar het in deze praktijk om gaat. Grondslagen worden be-
schreven en, indien daartoe aanleiding is, Airschreven (zie hfst. 2.6). Vervolgens kunnen 
we ook proberen de praktijk en haar doel te rechtvaardigen. Op niveau (N1 ) proberen we 
dan argumenten te geven voor de stelling dat het doel van de praktijk een goed doel is. 
Het onderscheid tussen morele en conceptuele normativiteit is dus relatief. Conceptu-
ele normen (x) die op niveau (N) de morele normvinding structureren, kunnen zelf op ni-
veau (N1) op basis van conceptuele normen (x1) voorwerp van een morele keuring zijn. 
Wel is het zo dat een morele keuring van de normen van een rationaliteitsstructuur iets 
anders is dan het rechtvaardigen van morele handelingen in de opvoedingspraktijk. Het 
onderscheid tussen het rechtvaardigen van oordelen en handelingen in de opvoedings-
praktijk en het rechtvaardigen van de rationaliteitsstructuur die deze praktijk structureert 
en dus van de praktijk als zodanig, blijft bestaan. In de opvoedingspraktijk worden oor-
delen en handelingen gerechtvaardigd op basis van de rationaliteitsstructuur die de op-
voedingspraktijk definieert en mogelijk maakt. De relatie tussen de rechtvaardiging van 
morele normen (binnen de logische ruimte die door een rationaliteitsstructuur (x) ontslo-
ten en begrensd wordt) en de rechtvaardiging van deze structuur, is indirect van aard. 
De betekenis van de vraag naar de legitimering van opvoeding mag noch onder-, noch 
overschat worden. Omdat de pedagogische normvinding in de opvoedingspraktijk afhan-
kelijk is van conceptuele normen, kan een rechtvaardiging van de pedagogische rationa-
liteitsstructuur een metanorm opleveren waarop de rechtvaardiging van een pedagogische 
objectnorm uiteindelijk steunt. En dat zou betekenen dat morele argumentatie in de peda-
gogiek mogelijk is (verg. Mollenhauer & Rittelmeyer, 1978), en dat de oplossing van het 
'normativiteitsprobleem' in de pedagogiek (verg.: Ruhloff, 1980; König, 1975) naderbij 
gebracht wordt. 
Dit betekent niet dat uit zo'n meta-norm langs een deductieve weg pedagogische ob-
ject-normen kunnen worden afgeleid. Een conceptuele norm die de normvinding op het 
1 In hoofdstuk 1 heb ik al duidelijk gemaakt dal аал het niveau van het morele oordelen en handelen het primaat 
toekomt Maar hel niveau van de geldigheid van een ratkmaliteiustructuur is wel basaal. Conceptuele normativiteit en 
geldigheid gaan immers in logisch opzicht aan morele normativiteit en geldigheid vooraf (verg. Nuchelmans, 1976, p. 
47). De geldigheid van morele normen is indirect afhankelijk van de geldigheid van conceptuele normen. 
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objectniveau structureert, is in zeker opzicht indifferent ten aanzien van de normvinding 
op objectniveau. In de rechtvaardiging van de pedagogische rationaliteitsstructuur wordt 
de pedagogische praktijk slechts in een formele zin gerechtvaardigd. Afhankelijk van de 
mate waarin een begripsdifferentiatie tot stand gebracht kan worden - en dat lijkt moge-
lijk indien we rekening houden met de diverse niveaus van opvoeding die correleren met 
de diverse stadia van de rationaliteitsstructuurontwikkeling gedurende de persoonswor-
ding - wint de wijsgerige pedagogiek aan praktische betekenis. Maar de oplossing van 
een moreel probleem op objectniveau kan in de wijsgerige pedagogiek niet bereikt wor-
den. Om twee redenen is een pedagogische rationaliteitsstructuur geen algoritme voor de 
oplossing van concrete moreel-pedagogische problemen. Ten eerste: uit meta-normen 
kunnen geen object-normen worden afgeleid. Ten tweede: de oplossing van een moreel 
probleem dat zich op het objectniveau voordoet, vereist behalve morele ook empirische 
kennis, en deze kennis kan alleen op het objectniveau verkregen worden. De beantwoor-
ding van de normatief-pedagogische vraag hoe er in een concrete situatie gehandeld dient 
te worden, vereist hermeneutisch-empirische kennis: zelfkennis van de opvoeder en diens 
mogelijkheden, en kennis van de opvoedingsgeschiedenis van de opvoedeling en diens 
mogelijkheden. 
Wel is het zo dat morele rechtvaardiging van een pedagogische objectnorm in laatste 
instantie steunt op, en afhankelijk is van de morele rechtvaardiging van de pedagogische 
rationaliteitsstructuur die de pedagogische normvinding fundeert. Deze structuur defini-
eert en legitimeert een speelruimte, en fungeert zo als een metanorm of 'backing' in de 
rechtvaardiging van een objectnorm die binnen deze speelruimte geformuleerd en ge-
rechtvaardigd wordt (verg. Toulmin, 1970). Daarnaast kunnen we met metanormen han-
delingen 'negatief afbakenen'. We kunnen met een verwijzing naar de metanorm aange-
ven welke handelingen wel, en welke handelingen niet binnen de praktijk vallen die door 
de metanorm gedefinieerd en gerechtvaardigd wordt. 
Een conceptuele norm heeft echter pas een morele betekenis indien de in de conceptuele 
norm gedefinieerde praktijk een moreel gerechtvaardigde praktijk is. Zoals ik al eerder 
opmerkte, mogen we niet zonder meer conceptuele en morele nonnen met elkaar identifi-
ceren. Het is nog maar de vraag of de in de pedagogische rationaliteitsstructuur gecon-
ceptualiseerde praktijken en ontwikkelingen moreel-goede praktijken en ontwikkelingen 
zijn, en of de in deze structuur geëxpliciteerde regels die deze praktijken en ontwikkelin-
gen (mede) tot stand brengen, in praktijk gebracht dienen te worden. 
3. De mogelijkheid van de ontwikkeling tot persoonlijke autonomie 
In de vorige hoofdstukken heb ik op verschillende plaatsen opmerkingen gemaakt over de 
relatie tussen opvoeding en de ontwikkeling van persoonlijke autonomie. In deze para-
graaf wil ik deze opmerkingen samenvatten en met elkaar in verband brengen. 
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Uitgangspunten 
De belangrijkste genetisch-structuralistische uitgangspunten zijn: 
(a) De 'redelijkheid' van mensen is niet uniform maar pluriform. Er kunnen enkele 
rationaliteitsvormen onderscheiden worden die gekenmerkt worden door een eigen reeks 
van concepten en criteria. In differentiatieprocessen zijn de logische onderscheidingen 
tussen deze vormen ontdekt en verwoond. 
(b) Er zijn tal van conceptuele kaders (rationaliteitsstnicturen) die het oordelen en ar-
gumenteren in iedere rationaliteitsvorm afzonderlijk bepalen. 
(c) Dit impliceert niet dat de verschillende kaders alle in hun eigen context geldig en 
daarom onvergelijkbaar zijn. Een ontwikkeling kan (retrospectief) geclaimd worden, als 
een individu of collectief in de constructie van een nieuw schema de externe en/of interne 
inconsistenties overwint die optreden in een van kracht zijnde rationaliteitsstructuur. 
(d) Een belangrijk uitgangspunt in een reconstructie van een ontwikkeling is dat con-
ceptualiseringen hiërarchisch geordend kunnen worden met behulp van het beginsel dat 
inconsistenties vermeden behoren te worden. In conceptualisering (n+1) worden incon-
sistenties vermeden en/of opgelost die in conceptualisering (n) optreden. Het beginsel dat 
inconsistenties en contradicties gereduceerd dienen te worden, is traditie-overschrijdend 
omdat ook in zijn ontkenning dit beginsel (impliciet) onderschreven wordt. 
(e) De criteria die ontwikkeld worden, zijn rationaliteitsvorm-specifiek. In het fy-
sisch-intellectuele oordelen gaat het om andere criteria dan in het religieuze of morele 
oordelen. In alle gevallen is het zo dat stadium (n+1) een conceptualisering is waarin de 
inconsistenties van stadium (n) vermeden worden. Conceptualisering (n+1) is in cognitief 
opzicht 'beter' dan (n). 
Ontwikkeling vanpersoonlijke autonomie 
De ontwikkeling van traditie-overschrijdende criteria die persoonlijke autonomie moge-
lijk maken, vereist een initiatie in tradities, dat wil zeggen: inhouden van publieke ratio-
naliteitsvormen. 
(a) Wat tradities (waard) zijn, kan op verschillende wijzen geconceptualiseerd wor-
den. Het individu kan zich op verschillende manieren tegenover tradities opstellen. We 
kunnen onderscheiden: de conceptualisering waarin tradities worden opgevat als kritiek-
immuun en sacrosanct (de conventionele rationaliteitsstructuur) en de conceptualisering 
waarin deze conceptualisering wordt opgegeven (de postconventionele rationaliteitsstruc-
tuur). In deze laatste conceptualisering wordt een principe geaccepteerd met behulp waar-
van tradities bekritiseerd, gecorrigeerd, en verworpen of geaccepteerd kunnen worden. 
(b) In de retrospectie worden deze conceptualiseringen hiërarchisch geordend. In een 
vergelijking tussen genoemde alternatieven wordt dan aangetoond dat in alternatief (n+1) 
inconsistenties vermeden worden die in alternatief (n) optreden. Omdat ingezien is dat het 
autoriteitsargument een ongeldige redeneervorm is, wordt in de retrospectie geclaimd dat 
de postconventionele oordeelsstructuur een betere conceptualisering is van wat tradities 
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en autoriteiten waard zijn dan de conventionele oordeelsstructuur. 
(c) De logische sequentie conventioneel - postconventioneel heeft ook de vorm van 
een temporele sequentie. We kunnen een onderscheid maken tussen een conventioneel en 
een postconventioneel stadium in de ontwikkeling van de persoonlijke verantwoordelijk-
heid. In het conventionele stadium worden autoriteiten en tradities opgevat als sacro-
sancte en kritiekinimune grootheden. Dit stadium is een onontkoombaar en noodzakelijk 
doorgangspunt in de ontwikkeling. De overgang van het conventionele naar het postcon-
ventionele stadium bewerkstelligt een ontwikkeling van de persoonlijke verantwoorde-
lijkheid. In het postconventionele stadium wordt ingezien dat het beroep op een autoriteit 
een oneigenlijk en onjuist argument is. Ingezien wordt dat wij niet van tradities, maar dat 
tradities van ons afhankelijk zijn. Het individu kan tradities accepteren, verwerpen, en 
hervormen. 
Kanttekeningen 
Bij dit perspectief op de relatie tussen initiatie in tradities en ontwikkeling van persoonlij-
ke autonomie passen de volgende kanttekeningen: 
(a) Dat in de ontwikkeling de bepaling van het oordelen door externe omstandigheden 
een voorbijgaand stadium is, betekent niet dat een autonome persoon alle tradities en ge-
woonten terzijde schuift. Ook de autonome persoon rechtvaardigt, betwijfelt, en bekriti-
seert bestaande opvattingen op basis van niet ter discussie staande vanzelfsprekendheden 
en zekerheden. Deze zekerheden en vanzelfsprekendheden heeft hij zich in socialisatie-
en opvoedingsprocessen eigen gemaakt. De ontwikkeling tot persoonlijke autonomie 
impliceert een kwalitatieve ontwikkeling van de wijze waarop het individu zich tot deze 
zekerheden en vanzelfsprekendheden opstelt. Zowel in het conventionele als in het post-
conventionele stadium worden tradities geaccepteerd en gewoonten gevolgd, zij het op 
verschillende wijzen. Het nog-niet-autonome individu is nog niet in staat zich kritisch op 
te stellen tot de overgeleverde (stilzwijgende) opvattingen van de tradities waarin hij is 
grootgebracht. Het autonome individu kan dat wel. We zijn ons doorgaans niet bewust 
van onze gewoonten en opvattingen die wij ons in het verleden op een niet-bewuste wijze 
eigen gemaakt hebben. Dat houdt niet in, dat het individu niet in staat is om deze ge-
woonten te beheersen en, als het om een domme gewoonte gaat, deze te wijzigen. Het 
individu dat de voorhof van de traditie en de gewoonte gepasseerd is, is in staat om zich 
op een kritische wijze tot tradities te verhouden. De acceptatie van tradities is nu een per-
soonlijke verantwoordelijkheid van het individu geworden. Gewoonten en tradities die 
we eens reflexief geaccepteerd hebben, zijn onze verantwoordelijkheid. Ook al volgen we 
deze tradities blind, dat we ze volgen kan ons toegerekend worden. 
(b) De ontwikkeling van de criteria die een kritische beoordeling van tradities moge-
lijk maken, mag niet opgevat worden als een socialisatieresultaat. Zo'n initiatie is geen 
voldoende voorwaarde voor een structurele ontwikkeling. De ontwikkeling is een structu-
rele, kwalitatieve verandering van het principe dat bepaalt wat goede redenen zijn en hoe 
we tradities opvatten. Dit leermoment vindt plaats als het individu inziet waarom het van 
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kracht zijnde principe (η) niet en het principe (n+1) wel deugt. Op dit moment breekt het 
inzicht door dat de conventionalistische conceptualisering inconsistent is; geaccepteerd 
wordt een kwalitatief andere en nieuwe conceptualisering waarin de problemen die in de 
'oude' conceptualisering optraden, worden vermeden en/of opgelost. Het principe dat het 
beroep op autoriteiten en tradities geen goed argument is, wordt zelf niet als een autori­
teitsargument aanvaard. 
(c) De ontwikkeling van persoonlijke autonomie staat niet los van de opvoeding en 
ontwikkeling van deugden en emoties. Er zijn in ieder geval twee relaties tussen de ont­
wikkeling van rationaliteitsstructuren en de opvoeding van deugden en emoties. Ten eer­
ste: het kind dat geïnitieerd wordt in een publieke rationaliteitsvorm verwerft rationali-
teitsvorm-specifieke emoties en deugden. Ten tweede: de ontwikkeling van een rationali-
teitsstructuur gaat gepaard met een kwalitatieve ontwikkeling van tweede-orde deugden 
en emoties. Op de ontwikkeling van 'rationele passies' staat een prijs: een verlies van ge-
voelens als geborgenheid, zekerheid, en veiligheid. 
(d) De ontwikkeling van persoonlijke autonomie gaat gepaard met een ontwikkeling 
van de (praktische) persoonlijke identiteit. Een ik-identiteitsbesef wordt verworven. In dit 
identiteitsbesef zijn natuurlijke identiteit en sociale identiteit niet opgeheven, maar wel in 
een ander licht komen te staan. Verworven identiteiten zijn iemands persoonlijke verant-
woordelijkheid geworden. Ze kunnen verworpen, geaccepteerd, of vernieuwd worden. 
Laten we ervan uitgaan dat de ontwikkeling tot persoonlijke autonomie mogelijk is, en 
dat de opvoeding deze ontwikkeling mogelijk kan maken en bevorderen. Dan nog is een 
ontwikkciingsmogelijkheid nog geen ontwikkelingsideoa/. De vraag kan gesteld wor-
den of een gereconstrueerde ontwikkeling wel een wenselijk pedagogisch ideaal is. In de 
volgende paragraaf wil ik duidelijk maken dat het uitgangspunt dat een opvoeding tot en 
een ontwikkeling van persoonlijke autonomie, geenszins vanzelfsprekend is. 
4. Rechtvaardiging van opvoeding - een triviale kwestie? 
De vraag naar de morele rechtvaardiging van de opvoeding lijkt een triviale vraag. Dat 
kinderen opgevoed behoren te worden is voor velen een vanzelfsprekendheid. Tot op ze-
kere hoogte is deze intuïtie juist. Opvoeders, onderwijsgevenden, en hulpverleners gaan 
in hun denken en handelen uit van een geaccepteerde pedagogische lationaliteitsstructuur. 
Zij gaan ervan uit dat kinderen opgevoed moeten worden en dat de persoonswording een 
gewenste ontwikkeling is. De term 'pedagogische verantwoordelijkheid' maakt dan ook 
niet of nauwelijks deel uit van het vocabulaire van pedagogen. Het gaat hier eerder om 
een begrip dat het pedagogische denken en handelen fundeert. Het uitgangspunt dat kin-
deren opgevoed moeten worden, is geen voorwerp, maar een geaccepteerde voorwaarde 
van het pedagogische denken en handelen. 
Er zijn echter genoeg aanwijzingen die er op duiden dat de opvoedingsplicht aller-
minst een vanzelfsprekendheid is. Het in praktijk brengen van het prescript dat volwasse-
nen de ontwikkeling van persoonlijke autonomie behoren te bevorderen, is niet een 'feit' 
of een 'gegeven', zoals bijvoorbeeld Langeveld meende (Langeveld, 1972, p. 42). Perso-
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nen kunnen de eis negeren dat kinderen opgevoed moeten worden. Volwassenen kunnen 
hun pedagogische verantwoordelijkheid ontlopen. Zij kunnen niet-opvoeden. Volwasse-
nen kunnen echter niet hun persoonlijke verantwoordelijkheid ontwijken. Zij kunnen 
niet niet-handelen en niet niet-kiezen. Het geven van een antwoord op de vraag of kinde-
ren wel of niet opgevoed moeten worden, kan niet vermeden worden. In deze paragraaf 
wil ik aantonen dat het uitgangspunt dat kinderen opgevoed moeten worden tot persoon-
lijke autonomie, allerminst vanzelfsprekend is.2 
De opvoeding tot persoonlijke autonomie is niet vanzelfsprekend 
Dat we pasgeborenen in leven moeten laten, beschermen, voeden, en opvoeden, is aller-
minst vanzelfsprekend. Auteurs als Singer en Rachels hebben duidelijk gemaakt dat het 
infanticideverbod en de opvoedingsplicht een moderne westerse moraal is (Singer, 1982; 
Kuhse & Singer, 1985; Rachels, 1986; verg.: Williamson, 1978; Piers, 1980; Glover, 
1981). Infanticide was en is een algemene en geoorloofde praktijk in tal van tijdperken en 
culturen. Het infanticide- (en abortus)verbod is een produkt van de joods-christelijke 
moraal. In deze moraal wordt uitgegaan van de antropologische overtuiging dat on- en 
pasgeboren mensen wezens zijn die door God naar diens beeld en gelijkenis geschapen 
zijn. Ook zij zijn personen wier leven gerespecteerd moet worden. Dit antropologische en 
morele uitgangspunt is blijkbaar niet algemeen. In tal van culturen en tijdperken wordt dit 
standpunt verworpen. Ook in onze cultuurkring wordt van het genoemde uitgangspunt 
(langzamerhand) afstand genomen (verg. Kolakowski, 1972, p. 8). Zo merkt Singer op 
dat het leven van een pasgeborene op een lager niveau staat dan dat van een varken (Sin-
ger, 1982; Kuhse & Singer, 1985; verg. Rachels, 1986). Als 'zelfbewustzijn', 'overtuigin-
gen', 'conceptualiseringen', 'wilsvrijheid', en 'anders kunnen doen' definiërende kenmer-
ken van de 'persoon' zijn, dan kunnen we de pasgeborene evenals de nog-niet-geborene 
moeilijk rekenen tot de categorie personen (Langford, 1973,1985; Tooley, 1974; Carru-
thers, 1986). 
In het geval mensen vinden dat pasgeborenen in leven gelaten, verzorgd, gevoed, be-
schermd, en in de gemeenschap moeten worden opgenomen, dan is het voor hen nog niet 
vanzelfsprekend dat kinderen moeten worden opgevoed tot persoonlijke autonomie. Er 
worden verschillende redenen genoemd waarom de ontwikkeling van persoonlijke auto-
nomie geen algemene doelstelling van opvoeding mag zijn. De noem de belangrijkste. 
(a) Omdat slechts weinig educandi in en door opvoeding de ontwikkeling van per-
soonlijke autonomie realiseren, moeten doelstellingen als 'autonomie', 'persoonlijke ver-
antwoordelijkheid', en 'kritisch denken' opgegeven worden (Rich, 1986). 
(b) Opvoeding en onderwijs behoren niet in het teken te staan van een algemene vor-
ming tot persoonlijke autonomie, maar moeten bijdragen aan de economische groei en de 
vergroting van de camëremogelijkheden en -kansen van het opgroeiende individu (verg. 
2 Aan bezwaren waarin de mogelijkheid van zo'n ontwikkeling ontkend wordt, ga ik voorbij. Ik negeer ook het ar-
gument dat autonomie een kwaliteit is die zich op een natuurlijke wijze ontwikkelt, en dat daarom opvoeding tot auto-
nomie niet nodig is. 
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Bailey, 1984, p. 167 v.). Gelet op de snelle technologische, sociale, en economische ver­
anderingen die zich in onze eeuw voordoen, moeten we de maatschappelijke functie van 
de opvoeding centraal stellen. Het doel van opvoeding en onderwijs is dat het kind aan­
gepast wordt aan het economische levensterrein en aan de normen en waarden die daar 
heersen. Het economische levensterrein kan eisen dat persoonlijke autonomie en kritisch 
denken geen doelen van de opvoeding mogen zijn (verg. White, 1982, p. 61 v.). 
(с) De ontwikkeling van persoonlijke autonomie is niet begerenswaardig (verg. Har-
ris, 1982, p. 129 v.). Op de ontwikkeling van persoonlijke autonomie staat een prijs: de 
'strain of civilisation' (Popper, 1977-1, p. 172 v.; O'Hear, 1988, p. 60). Allerlei kwalitei­
ten die uiterst waardevol zijn, gaan verloren: groepsidentiteit, geborgenheid, zekerheid. 
Deze prijs is te hoog. Zowel in de ontogenèse als in de sociogenese is de staat van onder-
ontwikkeling te prefereren boven de staat van ontwikkeld-zijn. Het kind is gelukkiger dan 
de autonome volwassene. Het leven in een gesloten gemeenschap is te prefereren boven 
het leven in een open, plurale maatschappij. In een gesloten samenleving is er sprake van 
uniformiteit en continuïteit in de wijze van denken en leven. Er zijn geen keuzes, maar er 
is wel een duidelijk omschreven collectieve identiteit, en een oriëntatiepatroon dat niet ter 
discussie staat maar zorgt voor vastheid, geborgenheid, en zekerheid. Persoonlijke auto-
nomie en kritisch denken behoren niet de doelen van de opvoeding te zijn (verg.: O'Hear, 
1988, pp. 6-14; Siegel, 1988, pp. 48-49). 
Dat kinderen opgevoed moeten worden tot persoonlijke autonomie is dus geen vanzelf-
sprekendheid. Velen verwerpen dit morele uitgangspunt. In de volgende subparagraaf wil 
ik duidelijk maken dat het niet eenvoudig is om de opvoeding tot persoonlijke autonomie 
te rechtvaardigen. 
De rechtvaardiging van de opvoedingsplicht 
In tal van gevallen is de rechtvaardiging gebaseerd op een drogredenering. Feitelijke 
premissen als: (a) in iedere cultuur worden kinderen opgevoed, (b) pasgeborenen kunnen 
personen worden, (c) pasgeborenen hebben niet om het leven gevraagd; het zijn volwas-
senen die verantwoordelijk zijn voor het ter wereld komen van kinderen, (d) omdat kin-
deren als hulpeloze wezens geboren worden en zonder opvoeding niet groot worden, 
moeten ze opgevoed worden, zijn geen voldoende grond voor de morele conclusie dat 
kinderen opgevoed behoren te worden. Ik licht dit toe. 
(ad a) Aan de descriptief-ethische constatering dat een bepaalde handeling in alle cul-
turen voorkomt (bv.: opvoeden, maar ook: liegen) kan niet de normatief-ethische pre-
scriptie worden verbonden dat een dergelijke handeling daarom moreel toelaatbaar en 
geboden is. 
(ad b) Uit de beschrijving van een potentie (bv. een pasgeborene kan een persoon 
worden, maar ook: een pasgeborene kan een moordenaar worden) volgt niet de slotsom 
dat deze potentie geactualiseerd dient te worden (Scheffler, 1985). 
(ad c) Uit de constatering dat mensen verantwoordelijk zijn voor het onstaan van 
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nieuw leven (bv. kinderen, maar ook kippen en suikerbieten) volgt niet het morele voor-
schrift dat dit leven gerespecteerd en in stand gehouden dient te worden. Akkerbouw, 
bosbouw, en veeteelt zouden dan immorele praktijken zijn (verg.: Olafson, 1975; Melden, 
1975). 
(ad d) Aan het argument van de opvoedingsnoodzaak wordt in de pedagogiek een 
belangrijke rol toegekend. Uitgangspunt is de constatering dat opvoeding een noodzake-
lijke voorwaarde is voor persoonswording. Aan deze constatering wordt de conclusie ver-
bonden dat kinderen ingeleid moeten worden in sociale praktijken.3 Dit argument is niet 
valide. 
Er kunnen twee betekenissen van Opvoedingsnoodzaak' onderscheiden worden die in 
pedagogische theorieën dikwijls met elkaar verward worden: een descriptieve en een mo-
rele betekenis (Brezinka, 1977; verg. Dienelt, 1977). In zijn descriptieve betekenis wordt 
met de term 'opvoedingsnoodzaak' bedoeld dat opvoeding een noodzakelijke voorwaarde 
voor persoons- of menswording is. Kinderen die niet worden opgevoed, ontwikkelen zich 
niet tot personen of 'echte' mensen. Dit is de constatering van een stand van zaken in de 
werkelijkheid. 'Opvoedingsnoodzaak' staat in zijn morele betekenis voor het morele 
voorschrift, dat kinderen opgevoed behoren te worden. Deze uitspraak behoort tot een an-
der uitsprakensysteem dan het empirische oordeel 'om tot handelingsbekwame en toere-
keningsvatbare personen uit te groeien, moeten kinderen opgevoed worden'. 
Uit de constatering dat persoonswording opvoeding vereist, kan niet zonder meer het 
voorschrift worden afgeleid, dat kinderen behoren te worden opgevoed. Deze constate-
ring zegt op zich nog niets over de wenselijkheid van persoonswording en opvoeding. 
Zo'n conclusie vereist een apart moreel argument waarmee aangetoond wordt dat een ont-
wikkeling tot persoonlijke autonomie wenselijk is. 
Een veel genoemd apart moreel argument is het beginsel 'respect voor personen' of 
'respect voor autonomie'. Laten we ervan uit gaan dat dit een juist beginsel is. De toe-
passing van dit beginsel in de rechtvaardiging van de opvoedingsplicht is problematisch. 
De rechtvaardiging van de opvoedingsplicht op basis van het beginsel dat het leven 
van personen gerespecteerd dient te worden, impliceert een nogal schizofreen kindbeeld. 
Enerzijds wordt het kind beschouwd als een nog-niet-persoon: de opvoeding heeft de ont-
wikkeling tot persoonlijke autonomie als doel. Anderzijds wordt het kind gezien als een 
autonome persoon: omdat het leven van personen gerespecteerd dient te worden, moet het 
kind opgevoed worden. Op de keper beschouwd is er sprake van een contradictie tussen 
de these waarin de empirische opvoedingsnoodzaak beweerd wordt, en de antropologi-
sche grondslag van het oordeel waarin de morele opvoedingsnoodzaak gesteld wordt. 
Э Langevelds opvatting over 'opvoedingsnoodzaak' is een goed voorbeeld van deze redenering. De mens is een 
tiomo educandus et educabilis' (Langeveld, 1979, p. 190): een wezen dat opgevoed moet worden omdat het op opvoe­
ding aangelegd en aangewezen is (Langeveld, 1979, p. 182). Volgens Langeveld is overbekend dat de mens die aan 
zichzelf wordt overgelaten, taalloos en redeloos blijft. 'Onderzoekingen aan verwaailoosde of verwilderde kinderen' 
hebben deze kennis bevestigd. Dat betekent dat de mens opvoedbaar is en opgevoed moet worden. De term tiomo 
educandus' is een tautologie (Langeveld, 1979, p. 190). "De noodzaak der opvoeding is onontkoombaar uit empirische 
gronden.' Wie de opvoedingsnoodzaak loochent, poneert de '"geboren volwassenheid", de volle zelfverantwoordelijk­
heid bij het onmondige kind (-).' En iedereen weel dat dat absurd is (Langeveld, 1979, p. 85). 
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Niet geheel ten onrechte heeft Strasser opgemerkt dat pedagogische handelingen eigenlijk 
niet met morele argumenten verdedigd kunnen worden, waarin symmetrische verhoudin-
gen voorondersteld worden (Strasser, 1981, pp. 127-128,141,154). 
Om deze contradictie op te heffen moet de wijsgerig pedagoog zich in allerlei bochten 
wringen om uit de problemen te komen. Zoals: het kind is nog geen redelijk wezen en dus 
'geen volwaardige persoon' maar een persoon-in-aanleg; in wijsgerige zin is het kind ech-
ter wel een persoon 'inzover het aangelegd is, om zich tot een redelijk wezen te ontwikke-
len' (Gielen & Strasser, 1969, p. 34, 56); wezens die nog geen persoon zijn, maar wel 
persoon kunnen worden, zijn personen (Bock, 1978, p. 18); pasgeborenen zijn geen per-
sonen, maar in de contrafactische ogen van hun ouders wel, omdat ouders ook doen alsof 
kinderen hun ouders als personen beschouwen (Spiecker, 1983, p. 171). Ook Langeveld 
is in zijn zogenoemde 'pedagogische grondwet' niet geheel consistent. Enerzijds maakt hij 
duidelijk dat opvoeding een voorwaarde is voor persoonswording en (moreel) persoon-
zijn - 'mensen worden niet geboren maar gemaakt'; anderzijds spreekt hij over de morali-
teit als een principe dat de 'eenheid van de mensheid' uitmaakt (Langeveld, 1979, p. 77 
v.). 
Conclusie 
De vraag naar de rechtvaardiging van opvoeding en opvoedingsplicht is, zo hoop ik dui-
delijk gemaakt te hebben, allerminst triviaal. Deze rechtvaardiging volgt niet zonder meer 
uit de premissen als: kinderen worden als potentiële personen geboren, er kan zich een 
ontwikkeling van persoonlijke autotomie voordoen, en de opvoeding kan daaraan bijdra-
gen. 
5. Over de structuur van de rechtvaardiging van RSOem-cIaims 
In hoofdstuk 2 heb ik uiteengezet dat oordelen waarin rationaliteitsstructuurontwikkelin-
gen gereconstrueerd worden, evaluatieve oordelen zijn. In de reconstructie van een ont-
wikkeling van een rationaliteitsstructuur wordt geclaimd dat in structuur (n+1) de werke-
lijkheid beter (adequater) wordt geconceptualiseerd dan in structuur (n). Dat betekent niet 
dat zulke ontwikkelingsclaims altijd möreei-evaluatieve uitspraken zijn. Een ontwikke-
lingsclaim impliceert niet automatisch dat zo'n ontwikkeling wenselijk is en gerealiseerd 
moet worden. We moeten, zoals ik in hoofdstuk 3 (par. 6) al opmerkte, een onderscheid 
maken tussen evaluatieve claims waarin ontwikkelingen gereconstrueerd worden en 
evaluatieve claims waarin ontwikkelingen in een morele zin goedgekeurd en gerecht-
vaardigd worden. In het eerste geval spreek ik van een RSOer-claim: beweerd wordt dat 
structuur (n+1) in rationeel opzicht beter ('adequater') is dan structuur (n). In het tweede 
geval spreek ik van een RSOem-claim: het morele oordeel wordt geveld dat structuur 
(n+1) niet alleen rationeler maar ook wenselijker is dan structuur (n). De spreker is van 
oordeel dat de ontwikkeling naar (n+1) gerealiseerd moet worden: het is beter om struc-
tuur (n+1) in het denken en oordelen toe te passen dan structuur (n). Een RSOer-claim is 
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niet per se een moreeZ-evaluatieve claim: het is nog maar de (morele) vraag of rationa-
liteit goed en moreel geboden is, en of rationele ontwikkelingen wenselijk zijn. RSOem-
en de RSOer-claims zijn evaluatieve oordelen van verschillend niveau. Uit een recon-
structie van een ontwikkeling volgt met zonder de additie van een morele premisse, de 
conclusie dat zo'n ontwikkeling wenselijk is en gerealiseerd moet worden.4 
De vraag of de ontwikkeling van rationaliteitsstructuren binnen de verschillende raüona-
liteitsvormen gewenst is, is een morele vraag die op haar beurt beantwoord wordt binnen 
het kader van een morele rationaliteitsstructuur. Dit betekent dat de beantwoording van 
de vraag of de ontwikkeling van rationaliteitsstructuren wenselijk is, gestructureerd wordt 
door de stand van de ontwikkeling van de structuur van het morele oordelen. Gelet op dit, 
haast paradoxale, aspect van de structuur van de rechtvaardiging van RSOem-claims, 
moet ik een aantal problemen aan de orde stellen die de rechtvaardiging van RSOem-
claims lijkt te verhinderen. In de eerste plaats: op welke morele rationaliteitsstructuur 
moeten we de rechtvaardiging baseren? Als we van oordeel zijn dat we de rechtvaardi-
ging van een RSOem-claim moeten baseren op de meest 'adequate' of 'rationele' rationali-
teitsstructuur waarover we beschikken, moeten we dan niet tot de conclusie komen dat 
4 Mijns mziens heeft Kohlberg in diens poging om uit het (vermeende) 'is' van de reconstructie van de ontwDdcelmg 
van de structuur van het morele oordelen het 'ought' van de morele opvoeding af te leiden (Kohlberg, 1981, pp 101-
189) deze niveaus onvoldoende onderscheiden (verg Locke, 1987, pp 148.149) Om een tweetal redenen mogen we 
Kohlbergs ondememmg als mislukt beschouwen (verg Van Haaften, 1984a, Siegel, 1986) In de eerste plaats hel gaat 
hier met om een 'is'-'ought', maar om een 'ought' ought' afleiding De RSOem-claim heeft betrekking op een RSOer-
claun, waarin een regel geformuleerd wordt die gevolgd wordt door mensen die zich rationeel ontwikkelen De 
RSOem-claim heeft geen betrekking op een empmsche beschrijving, maar op een regelformulenng die gebaseerd is op 
het evaluatieve oordeel dat structuur (n+1) 'meer moreel' is - en dat wil zeggen, 'meer beantwoordend aan de essentie 
van het morele, meer in overeenstemming met de betekenis van "moreel"' (Van Haaften, 1984a, ρ 268) - dan structuur 
(n) In de tweede plaats ofschoon Kohlberg m feite het 'ought' van de morele opvoeding met afleidt uit een empirisch 
'is', maar uit het 'ought' van een conceptueel normatieve reconstructie, toch gaat het ook hier om een ongeoorloofde 
deductie Hel morele oordeel dat de m een RSOei-claim gereconstrueerde ontwikkelingspatroon een wenselijke ont­
wikkeling is, volgt niet rechtstreeks uil de reconstructie van deze regel Het 'ought' m een RSOem-claim is van een 
andere orde dan hel 'ought' van de RSOer-claim Kohlberg maakt m zijn afleiding van een RSOem claim uit een 
RSOer-daun gebruik (of eigenlijk misbruik) van de ambiguïteit van uitdrukkingen als 'moreel beter', 'moreler', 'moreel 
adequater' In de RSOer-claim wordt beweerd dat structuur (n+1) 'moreler', 'moreel beter', ел 'moreel adequater' is dan 
structuur (n) (Kohlberg, 1981, ρ 131 ν ) Bedoeld wordt dat m structuur (n+1) beter begrepen wordt wat'moraliteit'is 
dan in structuur (n) In stadium (n+1) wordt de morele werkelijkheid en wat een moreel probleem en moreel oordelen 
is, op een deugdelijkere wijze geconceptualiseerd dan m stadium (n). De cognitieve inconsistenties van stnictuur (n) 
zijn m structuur (n+1) verdwenen Het concept 'moraliteit' is verbeterd Het subject heeft een cogmtief-conceptuele 
ontwikkeling doorgemaakt, en is rationeler geworden 'Moreel beter' heeft hier dus een meta-ethische betekenis 
Uitdrukkingen als 'moreel beter' en 'meer moreel' kunnen ook m een normalief-ethische betekenis gebruikt worden Het 
oordeel 'structuur (n+1) is moreel beter dan n' betekent dan dat structuur (n+1) m de normatief-edusche betekenis van 
het woord te prefereren is boven (n) de ontwikkeling van (n) naar (n+1) is een wenselijke ontwikkeling ten goede 
Door m de claim dal structuur (n+1) beter is dan structuur (n) gebruik te maken van begnppen als 'moreel beter' en 
'moreler', worcfc ten onrechte de suggestie gewekt wordt dat structuur (n+1) m moreel opzicht te prefereren is boven 
structuur (n) In dit geval wordt een categonefout gemaakt. Uit een meta theoretische claim dat m stnictuur (n+1 ) beter 
dan m structuur (n) begrepen wordt wat het oordelen binnen een bepaalde rationaliteitsvoim inhoudt (bv moreel, 
esthetisch, religieus oordelen), volgt niet het object-theoretische (morele, esthetische, of religieuze) oordeel dat 
objectoordelen op basis van structuur (n+1) moreel beter, esthetischer, of religieuzer zijn dan objectoordelen op grond 
van structuis (n) Derhalve moeten we concluderen dat Kohlberg m zijn poging om de morele opvoeding te rechtvaar­
digen deze premisse binnengesmokkeld heeft (verg Van Haaften, 1984a, ρ 268). 
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een rechtvaardiging van een RSOem-claim een logische cirkel impliceert: rationele ont-
wikkelingen zijn wenselijk omdat wij dat wensen? In de tweede plaats: als de rechtvaar-
diging van een RSOem-claim een morele kwestie is die aan de orde gesteld wordt binnen 
een rationaliteitsstructuur (die zelf op haar beurt ook weer aan een morele keuring onder-
worpen kan worden), dreigt hier dan geen regressie tot in het oneindige, die alleen maar 
beëindigd kan worden door op een willekeurig punt te vluchten in dogmatisme? 
Een logische cirkel? 
Een rechtvaardiging van een RSOem-claim impliceert geen ontwikkclingspsychologisme 
(zie ook hfst. 2). In een RSOem-claim wordt het moreel-evaluatieve oordeel geveld dat 
een gereconstrueerde ontwikkeling een goede en wenselijke ontwikkeling is. Zo'n moreel 
oordeel wordt geveld op basis van een structuur van het morele oordelen. Betekent dit dat 
de rechtvaardiging van een RSOem-claim afhankelijk is van de ontwikkeling van de 
morele rationaliteitsstructuur die in een RSOer-claim gereconstrueerd en in een RSOem-
claim goedgekeurd is? Impliceert een RSOem-claim een logische cirkel? 
Het is evident dat de morele rechtvaardiging van een RSOem-claim net als iedere mo-
rele rechtvaardiging afhankelijk is van de ontwikkeling die het individu heeft doorge-
maakt. Omdat morele vragen alleen gesteld kunnen worden door morele personen, is mo-
rele ontwikkeling of persoonswording in een algemene en triviale zin een noodzakelijke 
voorwaarde voor het aan de orde kunnen stellen van de vraag of de ontwikkeling van ra-
tionaliteitsstructuren wenselijk is. Ook een negatief antwoord op de vraag of ontwikke-
ling en opvoeding wenselijk zijn, vereist ontwikkeling. 
Rationaliteitsstructuurontwikkeling is een voorwaarde die de rechtvaardiging van een 
RSOem-claim pas mogelijk maakt. Betekent dit dat zo'n rechtvaardiging een logische 
cirkel impliceert die als een drogredenering aangemerkt moet worden? Deze vraag moet 
mijns inziens positief beantwoord worden, als (a) de rechtvaardiging van een RSOem-
claim plaatsvindt op basis van de meest rationele rationaliteitsstructuur, en (b) deze struc-
tuur gerechtvaardigd wordt met het argument dat rationele ontwikkelingen wenselijk zijn. 
De vraag of ontwikkeling wenselijk is, wordt dan beantwoord op basis van de structuur 
die het meest ontwikkeld is. We gaan er dan (impliciet) van uit dat we de ontwikkeling 
van rationaliteitsstmcturen een ontwikkeling ten goede vinden. 
Betekent dit dat we iedere rechtvaardiging van een RSOem-claim kwalificeren als 
een cirkel- en dus als een drogredenering? Voordat ik deze vraag beantwoord, stel ik het 
tweede probleem aan de orde: leidt een rechtvaardiging van een morele ontwikkelings-
claim tot een regressie tot in het oneindige? 
Een regressie tot in het oneindige? 
Het uitgangspunt is het inzicht dat een rechtvaardiging van een norm mogelijk gemaakt 
en georganiseerd wordt door een rationaliteitsstructuur. Op het niveau van de rechtvaar-
diging van een morele (d.w.z.: object-ethische) norm bepaalt een morele (d.w.z.: meta-
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ethische) rationaliteitsstructuur wat geldt als een goede reden en/of redenering. Een ratio-
naliteitsstructuur is dus niet ethisch neutraal (verg. Lenk, 1979). Ze kan bovendien zelf 
ook weer op een ander niveau aan een morele keuring onderworpen worden. Vanzelf-
sprekend wordt ook deze morele keuring gestructureerd door een rationaliteitsstructuur 
van een andere, 'hogere' orde. Betekent dit dat de rechtvaardiging van het oordeel dat een 
ontwikkeling wenselijk is, uitloopt in een regressie tot in het oneindige, die slechts op een 
willekeurig dogmatisch punt afgebroken kan worden? 
De regelscepticist (Kripke, 1982; verg. Baker & Hacker, 1985) leidt uit de premisse 
dat iedere rechtvaardiging van een regelsysteem (x) gebaseerd is op een op dat moment 
niet gerechtvaardigd regelsysteem (x-1) (verg. Wittgenstein, 1977), de conclusie af dat 
ultieme rechtvaardiging onmogelijk is. Zijns inziens is een regelsysteem nooit voldoende 
gerechtvaardigd, en is dogmatisme onvermijdelijk. De laatste rechtvaardiging houdt altijd 
een beroep in op een niet-gerechtvaardigd evidentiesysteem. En dat zou betekenen dat de 
limiet van de rechtvaardiging een irrationele aanname is, die noch gefundeerd, noch on-
gefundeerd is (verg. Duintjer, 1977). Deze aanname staat niet ter discussie zolang men in 
'goed gezelschap' is, dat wil zeggen: in een gemeenschap van individuen die dezelfde 
voor-oordelen met elkaar delen. 
Is het regelscepticisme juist? Is het wel zo dat de rechtvaardiging van regelsystemen 
uitloopt op een regressie tot in het oneindige die alleen op willekeurige punten afgebro-
ken kan worden? Twee tegenwerpingen zijn mogelijk. 
Ten eerste: in het regelscepticisme wordt over het hoofd gezien, dat in ieder recht-
vaandigingsproces een handeling of een oordeel gerechtvaardigd wordt. We kunnen dus 
eenvoudigweg niet zeggen dat de handeling of het oordeel niet gerechtvaardigd is. De 
regelscepticist zal dit beamen, maar tegenwerpen dat dit feit de analyse niet tegenspreekt 
dat de rechtvaardiging van een handeling of een oordeel steunt op een ongerechtvaardigd 
regelsysteem. Moeten we derhalve niet tot de conclusie komen dat de rechtvaardiging van 
een handeling of een oordeel eigenlijk net zo in de lucht hangt als de basis van de recht-
vaardiging die 'zonder grond' is? Een regel is uiteindelijk net zo ongerechtvaardigd als het 
niet-gerechtvaardigde regelpatroon dat in de rechtvaardiging van de regel aangewend 
wordt. 'Uiteindelijk hangen onze funderingen "in de lucht", in die zin dat de reeks der 
funderingen geen fundament als uiteinde heeft. Ook al houden we iets voor een "laatste 
fundament", fundamenten zijn toch nooit het laatste, want het laatste is de "lucht", de 
"oceaan". Maar wanneer iets of iemand "met zijn uiteinde" (aan zijn haren of met zijn 
tenen) in de lucht hangt, dan geldt dat ook reeds voor zijn middel.' (Duintjer, 1977, p. 76). 
Een tweede objectie lijkt hier van belang. In het regelscepticisme wordt aangenomen 
dat het beroep op een laatste rechtvaardigingsbasis in een keten van rechtvaardigingen die 
afgebroken wordt, altijd een irrationeel 'commitment' impliceert. Dit uitgangspunt is aan-
vechtbaar. De voorstelling dat iedere rechtvaardiging steunt op een ongerechtvaardigde 
rechtvaardigingsbasis, heeft betrekking op een mogelijke wereld, maar niet op de feite-
lijke. Niet alleen komen rechtvaardigingsprocessen om psychologische redenen tot een 
einde (geen tijd meer, geen zin meer, we zijn tevreden, we zijn gestuit op een evidentie-
systeem dat we met elkaar delen), maar ook om structurele redenen. Op een gegeven mo-
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ment zijn we door alle rechtvaardigingen heen. En dat betekent niet: 'geen rechtvaardi-
gingen meer hebben', maar wel: 'door alle rechtvaardigingen heen zijn' (Baker & Hacker, 
1985, p. 82). Uit de premisse dat er geen verdere rechtvaardigingen meer zijn, mag niet 
de conclusie worden afgeleid dat er een rechtvaardiging ontbreekt, en dat de laatste 
rechtvaardiging irrationeel is. 'Absence of grounds is a criticism if grounds are at least 
possible, and if doubt about justification is reasonable.' (Baker & Hacker, 1985, p. 83). 
Als er geen ruimte voor verdergaande rechtvaardiging is, dan is er geen ruimte voor twij-
fel meer. In sommige gevallen zijn er geen 'grounds beneath grounds', en in deze gevallen 
is de conclusie ongerijmd 'that if there are no grounds supporting a ground then we have 
hit upon a form of irrationality.' (Baker & Hacker, 1985, p. 85). 
In paragraaf 6 probeer ik de stelling te verdedigen dat de rechtvaardiging van het morele 
oordeel dat een ontwikkeling van rationaliteitsstructuren wenselijk is, noch een regressie 
tot in het oneindige noch een onaanvaardbare logische cirkel impliceert. Ik ga daarbij uit 
van het onderscheid dat we kunnen maken tussen toevallige en niet-toevallige rationali-
teitsstructuren ('meer en minder diep verankerde taalspelen' (De Boer, 1989, p. 178). Op 
dit onderscheid heb ik in eerdere hoofdstukken al gewezen. Ik zet het hier nog kort uit-
een, en maak vervolgens duidelijk dat 'niet-toevallige' rationaliteitsstructuren met een 
transcendentaal argument (presuppositie-argument) gerechtvaardigd kunnen worden. 
Toevallige en niet-toevallige rationaliteitsstructuren 
Sommige rationaliteitsstructuren die een speelruimte definiëren, kunnen we zonder pro-
blemen negeren. Er zijn vele praktijken die we kunnen weigeren. Voorbeelden zijn: het 
betaalde voetbal, eten met mes en vork, en schaken. Ook hier gaat het om praktijken die 
door regels mogelijk gemaakt worden. Deze regels worden pas gekenmerkt door een ze-
kere noodzakelijkheid als we besluiten om te gaan deelnemen aan de praktijken die door 
deze regels mogelijk gemaakt worden. Wie besloten heeft aan een praktijk als het voet-
balspel deel te nemen, kan zodra en zolang hij aan deze praktijk deelneemt niet de regels 
verwerpen die de praktijk van het voetbalspel definiëren. Deze noodzakelijkheid geldt 
echter, zoals De Boer dat uitdrukt, slechts intem. De noodzakelijkheid verdwijnt zodra 
we ophouden het spel te spelen. De regels van praktijken die we kunnen kiezen, kunnen 
wel degelijk extern ter discussie gesteld worden. 
Daarnaast zijn er ook rationaliteitsstructuren die men al geaccepteerd heeft als men ze 
ter discussie stelt of verwerpt. Dergelijke systemen worden impliciet voorondersteld en 
bevestigd in pogingen om ze expliciet te ontkennen (De Boer, 1989, p. 178). De nood-
zakelijkheid ervan blijkt als we deze regels, tevergeefs, proberen te overschrijden. Dan 
blijkt dat ze 'in zichzelf noodzakelijk' zijn. In pogingen om hun geldigheid extern te be-
twisten blijven we hun geldigheid intern vooronderstellen. 
De conclusie kan zelfs getrokken worden dat in een zeker opzicht dergelijke systemen 
zich onttrekken aan kritiek en rechtvaardiging. De regels die de kritiek en de rechtvaardi-
ging mogelijk maken, kunnen zelf niet het voorwerp van rechtvaardiging en kritiek zijn. 
En dat betekent dat rechtvaardiging van de uitgangspunten van de rechtvaardiging een 
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logische cirkel impliceert, en dat de ontkenning van deze een contradictie oplevert (Kuhl-
mann, 1978,1985; Apel, 1973). 
De eis dat al onze uitgangspunten en praktijken met een verwijzing naar andere 
gronden gerechtvaardigd en/of bekritiseerd moeten worden is absurd. De rechtvaardiging 
en de kritiek zijn eindig, omdat er in de rechtvaardiging en de kritiek fundamenten zijn 
die in de rechtvaardiging en de kritiek niet overschreden kunnen worden. De argumenta-
tie wordt gedragen door een bodem waar we in de argumentatie niet doorheen kunnen 
zakken, omdat deze ook in de rechtvaardiging van en de kritiek op zichzelf vooronder-
steld wordt. Men gaat, zo merkt Apel mijns inziens terecht op, van een onjuiste vooron-
derstelling uit als men meent dat ook de uitgangspunten van de argumentatie logisch 
gerechtvaardigd behoren te worden in een verwijzing naar andere gronden. Kritiek en 
rechtvaardiging zijn behalve psychologisch, ook logisch gezien niet allesomvattend. De 
voorwaarden van de argumentatie onttrekken zich aan kritiek en rechtvaardiging. De 
situatie dat we vóór de toepassing van de uitgangspunten van de argumentatie deze 
uitgangspunten kunnen bekritiseren of rechtvaardigen, bestaat niet (Apel, 1988, p. 353). 
Er zijn dus praktijken en rationaliteitsstructuren die, zo zou men kunnen zeggen, zich-
zelf rechtvaardigen. Deze structuren zijn daarom niet irrationeel. Ze worden niet alleen 
voorondersteld in het 'bewijs' van hun geldigheid, maar ook in hun ontkenning. Het gaat 
hier om praktijken en regelsystemen die door ieder 'sprach- und handlungsfähige Subjekt' 
als 'normativ gehaltvolle Voraussetzungen' geaccepteerd worden zodra hij begint te argu-
menteren (Apel, 1973). Het gaat hier, zo zou men kunnen zeggen, om praktijken die het 
persoon-zijn definiëren en constitueren, zoals: rationeel-zijn, moreel-zijn, logisch-zijn 
(Apel, 1988, p. 352; verg. De Boer, 1989, p. 178). Deze praktijken en hun regelsystemen 
worden als normatieve verplichtingen geaccepteerd zodra en zolang men gebruik maakt 
van de taal en argumenteert. 
De vraag is nu of de pedagogische rationaliteitsstructuur zo'n regelsysteem is. Er zijn 
hier moeilijkheden. De vraag naar de morele rechtvaardiging van opvoeding is een vraag 
die volwassen personen zichzelf stellen ten aanzien van niet-volwassenen. Met het pre-
suppositieargument kan duidelijk gemaakt worden dat taal- en handelingsbekwame sub-
jecten normen als logisch-zijn, moreel-zijn, en rationeel-zijn als verplichtingen voor zich-
zelf accepteren zodra zij deze vraag stellen. Maar is daarmee tegelijkertijd de verplichting 
gegeven om door opvoeding de persoonswording van het kind mogelijk te maken en te 
bevorderen? 
6. De legitimering van pedagogische praktijken die de persoonswording mogelijk 
maken en bevorderen 
Discussie-deelnemers binden zich aan de voorwaarden van het argumenteren zodra zij 
argumenteren. Deze voorwaarden liggen ook ten grondslag aan het argumenteren in de 
pedagogische praktijk en theorie. Ook degenen die zich afvragen of kinderen opgevoed 
behoren te worden, binden zich aan deze normatieve voorwaarden. 
Peters heeft getracht met dit uitgangspunt de opvoeding te rechtvaardigen die bij-
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draagt aan de ontwikkeling van kennis en inzicht van de persoon (Peters, 1972a). In het 
stellen van de vragen 'wat zal ik doen?', 'wat moet ik doen?', 'aan welk handelingsaltema-
tief geef ik de voorkeur?' wordt de waardevolheid van kennis en inzicht en een verplich-
ting tot rationaliteit voorondersteld en bevestigd. Deze normen zijn 'ingebouwd' in het 
stellen van de vraag. 'To ask the question "Why do this rather than that?" seriously is 
therefore, however embryonically, to be committed to those inquiries which are defined 
by their serious concern with those aspects of reality which give context to the question 
which he is asking.' (Peters, 1972a, p. 164). De norm dat opvoeding en de ontwikkeling 
van kennis en inzicht waardevol is, wordt voorondersteld en geaccepteerd in het stellen 
en het beantwoorden van de vraag of opvoeding en de ontwikkeling van kennis en inzicht 
wenselijk zijn. Omdat de verplichting tot rationaliteit en de ontwikkeling van inzicht in en 
kennis van de handelingsalternatieven normatieve voorwaarden zijn die in de vraag 'is de 
ontwikkeling van kennis en inzicht waardevol?' geaccepteerd worden, is in het stellen van 
deze vraag het antwoord al gegeven. 'To ask for the justification of any form of activity is 
significant only if one is in fact committed already to seeking rational knowledge. To ask 
for a justification of the pursuit of knowledge itself therefore pre-supposes some form of 
commitment to what one is seeking to justify.' (Hirst, 1974, p. 42). 
In dit transcendentale argument wordt niet vanuit een archimedisch punt een univer-
sele en absolute waarheid geformuleerd. Met een argument aantonen dat een in een trans-
cendentaal argument geformuleerd principe universeel is, is per definitie niet mogelijk. 
'An argument that could establish any such a priori uniqueness would itself have to 
extend beyond the framework and thereby would demonstrate that the framework was not 
universally necessary.' (Hirst, 1986, p. 14). 
In een transcendentaal argument waarin een normatieve voorwaarde van het argu-
menteren en de discussie wordt geformuleerd, vindt geen (ongeoorloofde) 'is'-'ought'-
afieiding plaats. De redenering is niet: (a) het is een feit dat discussiedeelnemers die de 
vraag stellen 'wat zal ik doen?', opvoeding en rationaliteit positief waarderen, dus (b) we 
behoren opvoeding en rationaliteit positief te waarderen. In een transcendentaal argu-
ment gaat het niet om een beschrijving van een persoonlijke preferentie (verg.: Wilson, 
1967; Peters, 1967b), ook niet om een beschrijving van wat mensen gewoonlijk doen of 
vooronderstellen (zie Barrow, 1979, p. 170). In een transcendentaal argument worden 
vooronderstellingen geformuleerd die, hoewel ze door mensen ontkend en overtreden 
kunnen worden, door iedere argumentatiedeelnemer die zichzelf niet wenst tegen te spre-
ken, noodzakelijkerwijze erkend moeten worden. Een transcendentaal argument is dus 
niet op een 'is'-'ought'-afleiding gebaseerd (Kuhlmann, 1985, p. 215 v.; verg. Van Wou-
denberg, 1990, pp. 34-35). Geargumenteerd wordt: (a) iedere discussiedeelnemer ver-
plicht zich tot de normatieve voorwaarden van de discussie zodra hij aan de discussie 
deelneemt, dus (b) een discussiedeelnemer is verplicht tot de normatieve voorwaaiden die 
de discussie funderen zodra hij aan de discussie deelneemt. De conclusie luidt: 'als je ar-
gumenteert dan verplicht je je tot bepaalde normen', dus: 'als je argumenteert dan moet je 
je tot bepaalde normen verplichten' (verg. Baier, 1965, pp. 160-161). Argumentatie- en 
discussiedeelnemers moeten de normen van de discussie accepteren. Deze normen kun-
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nen in de discussie niet zinvol ter discussie gesteld worden, omdat ze niet buiten de dis-
cussie ter discussie gesteld kunnen worden. Als we argumenteren en discussiëren over 
hun zinvolheid, dan hebben we ons al verplicht tot deze normen. 
Mijns inziens zijn er drie moeilijkheden. Ten eerste: wat is de relatie tussen de voorwaar-
den van het argumenteren in het algemeen en die van het pedagogische argumenteren! 
Hebben we in het laatste geval te maken met onvermijdbare voorwaarden (verg. Haber-
mas, 1983, p. 95)? Ten tweede: kunnen uit de analyse van nonnatieve voorwaarden die 
gelden voor discussie- en argumentatiedeelnemers, normatieve consequenties worden af-
geleid voor het handelen ten aanzien van (nog-)niet-argumentatiedeelnemers (verg.: Oel-
kers, 1985, p. 107; Bnimlik, 1986)? Ten derde: kan uit een transcendentaal argument de 
conclusie worden afgeleid dat opvoeding in de de zin van algemene vorming wenselijk is 
(verg.: Downie et al., 1974, p. 44; White, 1982, p. 10; Kleinig, 1982, p. 87)? 
Probleem 1 
Wie de voorwaardenanalyse inperkt tot de voorwaarden van een specifieke discussie die 
door discussiedeelnemers vermeden kan worden, loopt de kans dat hij 'hintergehbare', 
contingente voorwaarden poneert. De analyse levert dan slechts een ad hominem-
argument op. In de analyse wordt duidelijk gemaakt dat een discussiedeelnemer die in 
een oordeelsvorm (x) participeert, de voorwaarden van deze oordeelsvorm ontkent. Op-
gemerkt wordt dat hij in de oordeelsvorm (x) deze voorwaarden vooronderstelt. In het 
geval in de analyse in de eerste persoon tegenwoordige tijd door een discussiedeelnemer 
in een oordeelsvorm (x) de voorwaarden van deze oordeelsvorm bevestigd worden in het 
argumentatiefiguur: 'als ik in de oordeelsvorm (x) de voorwaarden van (x) ontken, dan 
vooronderstel ik deze voorwaarden', dan maakt deze zich schuldig aan een petitio prin-
cipii. In zo'n redenering worden voorwaarden geëxpliciteerd die er van te voren zijn in-
gestopt. 
Deze bezwaren kunnen geneutraliseerd worden door de voorwaardenanalyse niet te 
beperken tot een, wellicht door argumentatiedeelnemers te veimijden discussie, maar tot 
de discussie als zodanig (Habermas, 1983). In zo'n analyse worden de voorwaarden 
geëxpliciteerd waaraan de argumentatiedeelnemer zich bindt door deel te nemen aan dis-
cussie en argumentatie. 
Kan uit een analyse van de nonnatieve voorwaarden van de discussie in het algemeen een 
rechtvaardiging van de pedagogische rationaliteitsstructuur afgeleid worden? Aan het pe-
dagogische denken en handelen ligt de basisnorm ten grondslag dat opvoeding een waar-
devolle praktijk is en dat het de plicht van volwassenen is om door het stellen van peda-
gogische maatregelen onmondigen de kans te geven zich tot mondigen te ontwikkelen. 
Pedagogische normen worden geformuleerd en gerechtvaardigd binnen een kader waar-
aan deze basisnorm ten grondslag ligt. Het is echter mogelijk om deze basisnorm te nege-
ren. We kunnen kiezen of we kinderen wel of niet zullen opvoeden. 
Probleem 2 
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De vraag is of de basisnorm van het pedagogische denken en handelen afgeleid kan wor-
den uit of verdedigd kan worden met een beroep op de normatieve voorwaarden die aan 
de discussie als zodanig ten grondslag liggen: het tweede door mij onderscheiden pro-
bleem. 
Uitgangspunt is wat ik in hoofdstuk 5 het dynamische persoonsbegrip heb genoemd. Dit 
persoonsbegrip is niet-antropocentrisch van aard. De klassen van 'mensen' en 'personen' 
vallen niet met elkaar samen. Een persoon is een zichzelf-bewust wezen dat beschikt over 
rationele en morele vermogens, en is daarom handelingsbekwaam en toerekeningsvat-
baar. Het is niet uitgesloten dat ook exemplaren van andere biologische soorten personen 
kunnen zijn. Ten aanzien van mensen kan er een onderscheid gemaakt worden tussen 
potentiële personen (on- en pasgeborenen), personen-in-ontwikkeling, ontwikkelde per-
sonen, en niet-(meer-)personen (idioten en dementen). Op basis van dit uitgangspunt en 
de morele premisse dat het leven van personen gerespecteerd dient te worden, wordt door 
Tooley geconcludeerd dat het doden van pasgeborenen, net als het doden van andere niet-
personen (bv. luizen en varkens), een moreel-neutrale handeling is (Tooley, 1974). 
Ik ga, zoals gezegd, uit van de these dat pasgeborenen nog geen personen, maar po-
tentiële personen zijn. Deze these lijkt mij correct. In onze praktijken ten aanzien van 
pasgeborenen gaan we ervan uit dat dezen nog niet over morele en rationele vermogens 
beschikken. De pasgeborene moet nog begrip krijgen van de werkelijkheid en zichzelf. 
Hij kan zichzelf nog niet bestemmen. Volwassenen handelen voor het hulpeloze kind, dat 
totaal afhankelijk is van volwassenen. 
Dit betekent niet dat er tegen de redenering van Tooley geen bezwaren kunnen wor-
den ingebracht. Ik noem twee met elkaar samenhangende tegenwerpingen. Ten eerste: 
Tooley gaat ervan uit dat alleen personen plichten hebben en dat daarom alleen personen 
rechten hebben. Het is op grond van deze premisse dat Tooley tot de conclusie komt dat 
pasgeborenen, die als nog-niet-personen nog geen plichten hebben, geen rechten hebben, 
dus ook niet het recht op leven, voeding, bescherming, en opvoeding. Alleen het leven 
van personen dient gerespecteerd te worden. De vraag kan opgeworpen worden of het 
uitgangspunt dat de klasse van dragers van plichten en die van dragers van rechten met 
elkaar samenvallen, wel juist is. Als men ervan uitgaat dat plichten en rechten in de strik-
te zin van het woord correlatieve begrippen zijn, dan betekent dat dat de klasse van norm-
subjecten en die van normobjecten met elkaar samenvallen. Zou dat zo zijn, dan is het al-
leen mogelijk om handelingsaanwijzingen te formuleren en te rechtvaardigen die de 
omgang tussen personen regelen. Wat we moeten doen ten aanzien van de natuur, dieren, 
non-personen, en potentiële personen onttrekt zich aan de ethische discussie. Mijns in-
ziens is er geen conceptueel-logische regel die ons verbiedt om aan (levende) wezens die 
(nog) geen dragers van plichten zijn, rechten toe te kennen. Het concept 'recht' impliceert 
niet het concept 'plicht' in die zin dat het hebben van plichten een noodzakelijke voor-
waarde is voor het hebben van rechten. Wel is het natuurlijk zo dat het hebben van een 
recht altijd correleert met de plicht (van anderen) om dat recht, zo mogelijk, in bepaalde 
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omstandigheden te realiseren Ten tweede: Tooley negeert het potentialiteitsargument. Dat 
de pasgeborene een potentieel persoon is, heeft in Tooley's optiek geen morele betekenis. 
Grof gezegd: Tooley argumenteert dat er geen verschil is tussen het mentale niveau van, 
bijvoorbeeld, een varken en dat van een pasgeborene, en er dus geen reden is om het do-
den van een varken wel en het doden van een pasgeborene niet goed te keuren. Mijns in-
ziens wordt in deze redenering het in moreel opzicht niet irrelevante feit over het hoofd 
gezien dat de pasgeborene in de regel wel, en het varken, voor zover we weten, geen po-
tentieel persoon is.5 
We weten dat rechten variëren, net zoals, mutatis mutandis, plichten variëren. Plichten 
worden gerelateerd aan de mate waarin iemand, op basis van de ontwikkelingsstand van 
zijn morele en rationele vermogens, handelingsbekwaam en toerekeningsvatbaar is. Ook 
rechten worden gerelateerd aan de mate waarin iemand potentieel persoon, een persoon-
in-ontwikkeling, of persoon is (verg. Benn, 1988, p. 252 v.). De rechten van de persoon, 
die van de persoon-in-ontwikkeling, en die van de potentiële persoon vallen niet met el-
kaar samen. In de bepaling van de rechten (en plichten) die iemand toekomen, wordt het 
algemene principe 'respect voor personen' gerelateerd aan het ontwikkelingsstadium. Er 
zijn moreel relevante verschillen tussen de potenties om persoon te worden en de vermo-
gens om persoon te zijn in de diverse stadia van de ontwikkeling van eicel naar compe-
tente actor. 
Omdat er gradaties zijn in de mate van het persoon- en het potentieel-persoon-zijn, en 
er geen scherpe grensovergangen zijn tussen het potentieel-persoon-zijn, persoon-in-ont-
wikkeling, en persoon-zijn, moet erkend worden dat er geen se Нефе grenzen te trekken 
zijn tussen de variërende rechten die gerelateerd zijn aan de diverse ontwikkelingsstadia 
(verg. Glover, 1981, p. 126 v.). Toch meen ik, uitgaande van het grove onderscheid tus-
sen pasgeborenen en volwassenen, te mogen stellen dat de rechten van personen en die 
van potentiële personen niet met elkaar samenvallen, net zo min als de rechten van de ko-
ning en die van de kroonprins identiek zijn (Singer, 1982, p. 120). Ten eerste niet omdat 
de potentiële persoon nog geen drager van plichten is. En ten tweede niet omdat de ont-
wikkeling van de vermogens die iemand een drager van plichten maken, afhankelijk is 
van de handelingen die volwassenen ten aanzien van pasgeborenen treffen. Dit betekent 
ten eerste dat aan potentiële personen, op basis van het beginsel 'respect voor personen' 
andere rechten toekomen dan aan ontwikkelde personen. Anders gezegd: omdat personen 
wel en potentiële personen nog geen plichtdragers zijn, komen aan personen en potentiële 
personen andere rechten toe. Wat we pasgeborenen in het ptkatsvervangende handelen 
S Wilbnns steil dat m Tooley's argumentaüeschema de morele betekenis vm het peisoon-zijn overschat wordt The 
category of person, though a lot has been made of it in some moral philosophy, is a poor foundation for ethical thought, 
m particular because it looks like a sorta! or classiftcatory notion while in fact it signals charactenstics that almost all 
come in degrees - responsibihly, self-consciousness, capacity for reflection, and so on.' (Williams, 1985. p. 114) 'Per-
soon' is een 'deceptive concept'. De definiërende kenmerken van het persoon-zijn - toerekemngsvalbaarhcid en hande-
lingsbekwaamheid - zijn met of totaal wel òf totaal met aanwezig. Afhankelijk van de ontwikkeling van de morele en 
rationele competenties zijn zij altijd m een bepaalde mate aanwezig Er is, met andere woorden, een glijdende schaal 
van potenuêle personen, personcn-in-onlwikkelmg, (in meer of mindere mate) persoon zijn. Er zijn geen scherpe gren-
zen (Glover, 1981. ρ 126 ν ) 
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aandoen doen we ontwikkelde personen niet aan: voeden, opvoeden, etcetera. Langs de-
zelfde argumentatielijn kan de conclusie getrokken worden dat er naast verschillen in 
plichten ook verschillen in rechten zijn tussen personen-in-ontwikkeling en al ontwikkel-
de personen. 
Dit betekent dat principes die het interpersoonlijke handelen in symmetrische relaties 
regelen, niet samenvallen met de beginselen die het handelen van volwassenen ten aan-
zien van pasgeborenen regelen. Het beginsel 'respect voor personen' houdt in symmetri-
sche verhoudingen iets anders in dan in asymmetrische relaties. Wat volwassenen kinde-
ren aandoen in het kader van de gewenste ontwikkeling van hun morele en rationele ver-
mogens, doen zij elkaar niet aan: schoolplicht, de pedagogische tik, naar bed sturen, etce-
tera. Volwassenen kennen aan potentiële personen en personen-in-ontwikkeling andere 
rechten toe dan aan medevolwassenen. 
De vraag is nu hoe het recht van de pasgeborene op opvoeding en de plicht van de vol-
wassenen om de ontwikkeling van de rationele en morele vermogens van het kind bear-
gumenteerd kan worden.6 Welke morele verplichtingen hebben wij ten aanzien van po-
tentiële personen? Potentiële personen hebben niet dezelfde morele status als personen, 
maar dat betekent niet dat zij geen enkele status hebben. Kan de ontoelaatbaarheid van 
infanticide en de opvoedingsplicht gerechtvaardigd worden op basis van het beginsel 'res-
pect voor personen' en het potentiahteitsargument dat inhoudt dat aan potentiële personen 
andere rechten toekomen dan aan personen, maar dat zij wel het recht hebben op opvoe-
ding, om door bescherming, voeding, en opvoeding zich tot personen te ontwikkelen? Het 
argument dat potenties gerealiseerd behoren te worden is, zo gesteld, een drogreden. 
Mensenkinderen worden geboren met tal van potenties: ze kunnen zich ontwikkelen tot 
dieven, natuurliefhebbers, moordenaars, pianisten, toerekeningsvatbare personen, bok-
sers, filantropen. De realisering van niet alle potenties vinden we gewenst. Dat zou ook 
niet kunnen: potenties zijn incompatibel. Vrijwel iedere potentie heeft een tegenpotentie. 
Het is niet mogelijk om twee met elkaar strijdige potenties beide te realiseren. 
Strikt genomen houdt het transcendentale argument slechts in dat in het stellen van de 
vraag of opvoeding nodig is, slechts de eigen opvoeding en de daarin verworven kennis 
en inzicht als mogelijkheidsvoorwaarden voorondersteld wordt. Bevestigd wordt de plicht 
om zelf rationeel te zijn, om de kennis en het inzicht van zichzelf te ontwikkelen. Niet om 
iemand anders die nog onmondig is, door opvoeding tot een mondig individu te ontwik-
kelen (verg. Bailey, 1984, p. 39 v.). 
Met behulp van een transcendentaal argument kan de norm aan het licht gebracht 
worden dat iedere discussiedeelnemer verplicht is tot de voorwaarden van de discussie. 
Deze verplichting heeft men op zich genomen zodra men aan de discussie deelneemt.7 
6 In deze vraag gaat het om de waardering van kwaliteiten die uiterst formeel van aard zijn Het gaat hier om een 
positieve waardering van de vermogens tot moreel en rationeel oordelen In het functioneren van deze vermogens wor-
den inhouden geproduceerd die op hun beurt voorwerp van morele toetsing kunnen zijn De produktie en toepassing 
van kennis is afhankelijk van een morele interesse Morele inhouden kunnen op hun morele houdbaarheid getoetst wor-
den Sommige kennisinhouden vinden we waardevol, andere niet. Sommige handelingen vinden we moreel-juist, ande-
re immoreel. 
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Kan uit het inzicht dat discussiedeelnemers zich verplichten tot de voorwaarden van de 
discussie de conclusie worden afgeleid dat volwassenen de plicht hebben om kinderen die 
de communicatieve vermogens nog niet ontwikkeld hebben maar die wel beschikken over 
de aanleg daartoe, op te voeden tot discussiedeelnemers? 
Het heeft geen zin erop te wijzen dat de nonnen van de volwassene de normen van 
het kind niet zijn. Het is inderdaad waar dat wat voor argumentatiedeelnemers geldt, niet 
voor (nog-)niet-argumentatiedeelnemers geldt. Maar daar gaat het hier niet om. De vol-
wassene handelt voor het kind (en niet: namens het kind8), omdat de pasgeborene nog 
geen wensen en voorstellingen heeft omtrent zijn eigen toekomst. Het is niet zo dat de 
pasgeborene wensen heeft omtrent het wel of niet realiseren van de potentie om kennis en 
inzicht te ontwikkelen. Het kent deze potentie niet. Inzicht en kennis in, in dit geval de 
ontwikkeling van kennis en inzicht, is een voorwaarde voor het al dan niet wensen van 
deze ontwikkeling. Het heeft dan ook weinig zin om 'vermeende' intenties aan het kind 
toe te schrijven en deze te interpreteren. In dergelijke inlegkundige interpretaties laten we 
het kind buikspreken (Brumlik, 1986, p. 289). Bovendien: ook al zou het kind wel ten 
aanzien van sommige zaken tot wilsbepaling en -uiting in staat zijn, het is per definitie zo 
dat de normen van de handelingen van de volwassene c.q. opvoeder niet samenvallen met 
die van het kind c.q. de opvoedeling. Anders zou opvoeding en ontwikkeling niet meer 
nodig zijn.' Men kan geen wensen hebben die betrekking hebben op mogelijkheden 
(bestaanswijzen, ontwikkelingen) die men nog niet kent 
7 Het Lctztbegründungsaiguxnent gaat pas gelden als de vraag gesteld wordt/кал worden 'waarom zou ik deelnemen 
aan discussievorm ( x ) r Dit is een metavraag over discussievorm (x). die ontwikkebngslogisch gezien pas gesteld kan 
worden door een discussiedeelnemer nadat deze participant is geworden van deze discussievorm De vraag heeft 
betrekking op de voorwaarden, die zelf m logisch opzicht aan de discussievorm voorafgaan. Participatie m de 
discussievorm (x) gaat in logisch opzicht aan de vraag naar haar voorwaarden vooraf. Om deze reden is volgens Apel 
het 'Letztbegründungsargumenl' waann deelname aan de morele discussie gefundeerd wordt, het zevende stadium in de 
ontwikkeling van de structuur van het morele oordelen Pas nadat het individu begrip heeft gekregen van wat 
'moraliteit' is, kan de metavraag 'waarom zou ik moreel zijn?' gesteld worden Ik vraag mij af of deze logische prioriteit 
de temporele pnonteit impliceert dat het Letztbegrundungsargument pas kan gaan gelden nadat alle zes stadia van de 
morele ontwikkeling zijn doorlopen Het Letztbegründungsargumenl gaat gelden zodra de metavraag gesteld wordL 
Vereist is mzicht in wat 'moraliteit' is In feite wordt m het Letztbegrundungsargument een onderscheid gemaakt tussen 
slechts twee stadia' het amorele en het morele Alleen m het geval men de zesde-stadium-kenmerken opvat als 
definierende kenmerken van 'moraliteit', kan geargumenteerd worden dat het Letztbegrundungsargument een zevende, 
'metamoreel' stadium is dat pas kan optreden nadat alle stadia van de eigenlijke morele ontwikkeling doorlopen zijn 
Indien men van een breder moraliteitsconcept uitgaat is deze logische noodzaak afwezig Het is dan een empirische 
kwestie op welk moment m de morele ontwikkeling het Letztbegrundungsargument gaat gelden. 
8 Het is om deze reden dat de metaforen als 'Stellvertreter', 'advocaat', en 'zaakwaarnemer' m uitdrukkingen als 'de 
volwassene is de advocaat van het kmd' eigenlijk misleidend zijn Deze metaforen suggereren dat de pasgeborene m 
staat is tot de bepaling van een wd omtrent een eventueel toekomstige opvoeding en ontwikkeling. Men kan alleen 
maar namens iemand spreken als deze m staat is lot wilsbepaling en -uitmg Nota bene. als het kind wel m staat zou 
zijn tot wilsbepaling en -uiting met betrekking tot de vraag of de omwikkeling van kennis en inzicht waardevol is, dan 
zou het kmd m deze wilsbepaling en -uiüng deze waarde al geaccepteerd hebben 
9 Het is om deze reden dat opvoedelmgen met aan discussies over pedagogische doelstellingen kunnen deelnemen 
ZIJ kennen de vennogens, deugden, attitudes, etcetera nog met die nj, naar het oordeel van de opvoeders moeten ver-
werven De 'opvoedeling' die alleen die kwaliteiten behoort te ontwikkelen die hel zelf kent en positief waardeert, be-
hoeft met meer opgevoed te worden. Pedagogische handelingen kunnen tegenover kinderen m het 'opvocdmgsgesprek' 
met op dezelfde wijze gerechtvaardigd worden als in het 'gesprek der opvoeders'. 
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Uit een transcendentaal argument kan dus niet rechtstreeks de opvoedingsplicht wor-
den afgeleid. Maar dat betekent niet dat transcendentale argumenten geen rol (kunnen en 
moeten) spelen in de rechtvaardiging van de opvoeding. Of opvoeding tot persoonlijke 
autonomie wenselijk is, is een vraag van en voor argumentatiedeelnemers. En dat houdt 
in dat de normen die voor argumentatiedeelnemers gelden, het denken en handelen van 
argumentatiedeelnemers ten aanzien van (nog-)niet-argumentatiedeelnemers bepalen. Het 
zijn deze normen die bepalen wat er met (nog-)niet-discussiedeelnemers gebeuren moet. 
En dat betekent: als de waardevolheid van de opvoeding tot persoonlijke autonomie een 
niet te vermijden voorwaarde is van de deliberatie over opvoeding, dan kan deze norm in 
deze deliberatie niet genegeerd worden. De argumentatiedeelnemer die moet kiezen aan 
welk alternatief hij de voorkeur geeft - de ontwikkeling tot persoonlijke autonomie door 
opvoeding wel of niet mogelijk maken en bevorderen - beschikt over een norm die een 
antwoord op deze vraag impliceert: de ontwikkeling tot persoonlijke autonomie is waar-
devol. Aan deze, de deliberatie conditionerende norm kan een discussiedeelnemer niet 
ontsnappen, als de vraag gesteld wordt wat men moet doen met een pasgeborene die be-
schikt over de potentie om zich te ontwikkelen tot een autonome persoon. 
Probleem 3 
Laten we ervan uitgaan dat discussiedeelnemers zich verplichten tot de voorwaarden van 
de discussie. Laten we er ook van uitgaan dat dit uitgangspunt een belangrijk argument is 
in de rechtvaardiging van de opvoeding tot persoonlijke autonomie. Het argument is: de 
wenselijkheid van de ontwikkeling van de voorwaarden van het discussiedeelnemer-zijn 
is een geaccepteerde norm als een discussiedeelnemer de vraag stelt of bij een kind de 
ontwikkeling tot persoonlijke autonomie mogelijk gemaakt en bevorderd moet worden. 
Het genoemde uitgangspunt impliceert niet dat met deze argumentatiefiguur alle 
ontwikkelingsdimensies gerechtvaardigd kunnen worden. Gerechtvaardigd worden de 
(ontwikkeling van de) rationaliteitsvormen waarin discussiedeelnemers participeren als 
zij zich afvragen of een ontwikkeling tot persoonlijke autonomie wenselijk is. De vraag is 
dus of met het transcendentale argument de gehele opvoeding kan worden gerechtvaar-
digd. Kan er ook nog iets gezegd worden over welke rationaliteitsvormen waardevol zijn? 
In welke rationaliteitsvormen participeert men in het argumentatiedeelnemer-zijn?10 
Het transcendentale argument kan mijns inziens een belangrijke rol spelen in de recht-
vaardiging van de opvoeding die bestaat in het inleiden van kinderen in de intellectuele, 
de logische, en de morele rationaliteitsvonm. Met transcendentale argumenten kan aan-
getoond worden dat 'rationeel zijn', 'moreel zijn', en 'logisch zijn' 'unhintergehbare' trans-
io Deze vraag kan op twee verschülende manieren gcïnteipieteerd worden. (1 ) Welke rationaliteitsvonnen worden in 
alle argumentatie en discussie, en dus ook in de ontkenning van de zinvolheid van discussie en argumentatie, vooron-
dersteld? (2) In welke ralionaliteitsvomien participeert men al zodra men zich de vraag stelt of het zinnig is om in deze 
rationaliteitsvorm Ie participeren? Het is niet zo dal men al in een rationahteitsvoim (x) participeert zodra men de vraag 
stelt of men m deze rationaliteitsvorm moet participeren. De vraag 'moet ik (x) zijn?' is een meta-vraag ten aanzien van 
de object-vragen in de rationaliteitsvorm (x). De vraag 'moet ik religieus zijn?' bijvoorbeeld, ÍS zelf geen religieuze 
vraag. 
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cendentaal-pragmatische normen zijn, die niet zinvol ter discussie gesteld kunnen worden 
(Apel, 1988). Moraliteit, logica, en intellectualiteit (d.w.z.: oordelen over de empirische 
realiteit) zijn rationaliteitsvormen waarin men participeert in het discussie- en argumenta-
tiedeelnemer zijn. In de argumentatie en discussie verplicht men zich tot de acceptatie 
van logische beginselen, bepaalde morele normen, en tot kennis van en inzicht in standen 
van zaken die voorwerp van discussie en argumentatie zijn. Het is om deze reden dan ook 
dat men al participeert in de rationaliteitsvormen intellectualiteit, moraliteit, en logica zo-
dra men de vraag stelt of men in deze rationaliteitsvormen moet participeren: 'waarom lo-
gisch zijn?', 'waarom moreel zijn?', 'waarom rationeel zijn?' 
Ook langs een ietwat andere weg kan men naar mijn mening met behulp van een 
transcendentaal argument de norm rechtvaardigen dat men verplicht is tot deelname aan 
in ieder geval de intellectuele, morele, en logische rationaliteitsvormen. Men kan in een 
transcendentaal argument de norm personaliteit expliceren. In het stellen van de vraag of 
men persoon moet zijn, wordt de verplichting om persoon te zijn geaccepteerd, net zoals 
in de vraag 'moet ik rationeel zijn?' de norm rationaliteit wordt geaccepteerd. Geargu-
menteerd kan worden dat de verplichting tot personaliteit de participatie impliceert in al 
die rationaliteitsvormen die het persoon-zijn definiëren. Uit het uitgangspunt dat een 'per-
soon' een wezen is dat handelingsbekwaam en toerekeningsvatbaar is, kunnen 'participa-
tie in de morele rationaliteitsvorm' en 'participatie in de intellectuele rationaliteitsvorm' 
afgeleid worden als definiërende kenmerken van het persoon-zijn. Om handelingsbe-
kwaam en toerekeningsvatbaar te kunnen zijn is vereist dat het subject weet heeft van wat 
het geval is en van wat het geval behoort te zijn. Anders gezegd: persoon-zijn vereist het 
in staat kunnen zijn om een antwoord te geven op de vraag 'wat kan ik doen?', dus kennis 
van de werkelijkheid en handelingsaltematieven, en een antwoord op de vraag 'wat be-
hoor ik te doen?', dus een normvinding, waarin de voorkeur gegeven wordt aan een han-
delingsaltematief. Omdat in het stellen en beantwoorden van deze twee categorieën van 
vragen gebruik wordt gemaakt van de principes van de logische rationaliteitsvorm, kan 
geconcludeerd worden, dat in de norm personaliteit de participatie in de drie genoemde 
rationaliteitsvormen geïmpliceerd is. 
Hoe zit het met de andere rationaliteitsvormen, zoals bijvoorbeeld de religieuze en de 
esthetische vorm? Omdat de beantwoording van deze vraag de ontwikkeling van veel 
kennis en inzicht vereist die het bestek van deze studie te buiten gaat, besluit ik met het 
formuleren van een agenda voor de behandeling van deze vraag dit hoofdstuk. 
Aanvullende argumenten zijn vereist in de rechtvaardiging van de opvoeding die be-
staat uit het initiëren van kinderen in rationaliteitsvormen die, op het eerste gezicht, niet 
definiërend zijn voor het persoon- en het discussiedeelnemer-zijn. Twee mogelijke argu-
mentatiepatronen dienen zich aan. 
(1) Geargumenteerd dient te worden dat participatie in de betreffende rationaliteits-
vorm bij nader inzien onontkoombaar is in het discussiedeelnemer zijn. Het is evident dat 
personen bijvoorbeeld esthetisch en religieus kunnen oordelen, maar moeten ze het 
ook? Is participatie in de genoemde rationaliteitsvormen een definiërend kenmerk van 
'persoon-zijn'? Mijns inziens is dit niet direct noodzakelijk. Niet ontkend kan worden dat 
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zij die aan de discussie in deze rationaliteitsvormen al deelnemen, de voorwaarden accep-
teren van de rationaliteitsvorm religie en esthetica. Evenmin kan ontkend worden dat zij 
die in een discussie over deze rationaliteitsvormen de vraag stellen of participatie wel of 
niet wenselijk is, zich verplichten, om in een argumentatie deze vraag te kunnen beant-
woorden, tot de ontwikkeling van inzicht in de betreffende rationaliteitsvorm, en dus tot 
participatie indien deze een voorwaarde is voor de ontwikkeling van inzicht. Maar dit zijn 
nog geen argumenten waarmee aangetoond wordt dat het hier gaat om contingente, in het 
discussiedeelnemer-zijn te vermijden rationaliteitsvormen. 
(2) Men moet de aanvullende (pedagogisch-ethische) premisse verdedigen dat het hier 
gaat om een weliswaar te vermijden maar toch uiterst waardevolle rationaliteitsvorm. 
7. De wenselijkheid van de ontwikkeling tot persoonlijke autonomie 
In dit hoofdstuk heb ik proberen na te gaan of het mogelijk is de opvoeding tot persoon-
lijke autonomie met een transcendentaal argument te rechtvaardigen. Het is nu tijd om de 
balans op te maken. 
Met een transcendentaal argument kan de stelling verdedigd worden dat het ideaal van 
de opgevoede persoon (zie hfst. 5.8) een traditie-overstijgend ideaal is (zie hfst. 2.2). 
Niet houdbaar is de opvatting dat het ideaal van de opgevoede persoon een traditie naast 
andere cultuurbepaalde concepties van persoon-zijn, moraliteit, en rationaliteit is. Wie 
zich afvraagt aan welke conceptie van persoon-zijn we de voorkeur moeten geven, heeft 
de voorwaarden van persoonlijke autonomie al geaccepteerd. Wie de vraag stelt of de 
competenties en deugden van de opgevoede persoon wel of niet beter zijn dan hun alter-
natieven, accepteert een kader van voorwaarden waarin de competenties en de deugden 
van het autonoom-kritische denken worden verondersteld. 
Het is waar dat met dit argument de opvoeding tot persoonlijke autonomie niet 
rechtstreeks gerechtvaardigd kan worden. Een transcendentaal argument geldt voor leden 
van een argumentatiegemeenschap. In transcendentale argumenten worden normen aan 
het licht gebracht die onderschreven (moeten) worden door personen die in socialisatie-
processen communicatieve competenties verworven hebben (Apel, 1973, p. 426). Een 
persoon die argumenteert, participeert in rationaliteitsvormen die worden gestuurd door 
principes. Deze principes worden in het participeren onderschreven, en worden ook on-
derschreven als men zich afvraagt of men ze wel zal onderschrijven. Transcendentale ar-
gumenten brengen geen eisen aan het licht die gelden voor wezens die (nog) niet partici-
peren in argumentatiegemeenschappen. 
Toch kan het transcendentale argument een rol spelen bij het nemen van de beslissing 
of een volwassene kinderen moet opvoeden tot het lidmaatschap van een argumentatiege-
meenschap. Het kind kan niet beslissen of het wel of niet zal toetreden tot een argumenta-
tiegemeenschap. De volwassene moet voor het kind, dat nog geen wensen heeft omtrent 
zijn ontwikkeling, deze keuze maken. De waarden die de volwassene onderschrijft, bepa-
len dus het antwoord op de vraag of kinderen moeten worden opgevoed. De normen die 
het handelen van volwassenen ten aanzien van kinderen bepalen, zijn de normen die dis-
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cussiedeelnemers accepteren. Discussiedeelnemers onderschrijven de norm dat persoon-
lijke autonomie waardevol is. Het is om deze reden dat volwassenen tot de slotsom moe-
ten komen dat zij kinderen moeten inleiden in de rationaliteitsvormen die constitutief zijn 
voor het persoon-zijn. 
Tenslotte nog dit. In paragraaf 4 noemde ik enkele bezwaren tegen het idee van opvoe-
ding tot persoonlijke autonomie ('liberal education'). Twee van die bezwaren zijn tot dus-
ver onbesproken gebleven. Ten eerste: opvoeding tot persoonlijke autonomie is geen 
goed ideaal omdat het een elitistisch ideaal is. Omdat de doelstellingen van 'liberal 
education' voor de meerderheid van de bevolking onhaalbaar zijn, moeten we deze doel-
stellingen laten vallen (verg. Rich, 1986). Ten tweede: in een maatschappij als de onze is 
opvoeding tot persoonlijke autonomie een weinig realistisch ideaal. Een heroriëntering is 
naar het oordeel van voorstanders van het 'economie utility model of education' gewenst 
(Bailey, 1984, p. 167 v.). Gelet op de snelle technologische, sociale, en economische ver-
anderingen die zich in onze eeuw voordoen, moeten we de maatschappelijke functie van 
de opvoeding centraal stellen. Opvoeding en onderwijs behoren niet in het teken te staan 
van een algemene vorming tot persoonlijke autonomie, maar moeten bijdragen aan de 
economische groei en aan de vergroting van de carrièremogelijkheden van het individu. 
In opvoeding en onderwijs moet het kind gekwalificeerd worden voor een toekomstige 
functie op de arbeidsmarkt. 
Ik meen dat deze twee bezwaren geen hout snijden en dat de genoemde heroriëntering 
niet gewenst is. 
Het eerste bezwaar is gebaseerd op een denkfout. Uit de empirische constatering dat 
maar weinigen het hoogste stadium in de ontwikkeling van autonomie bereiken, kan niet 
de conclusie getrokken worden dat autonomie een door de meerderheid niet te realiseren 
doelstelling is. Het is niet juist om uit de empirische constatering dat (x) % van de popu-
latie de kwaliteit (y) realiseert, de conclusie af te leiden dat (y) een kwaliteit is die 
slechts bij (x) % van de populatie realiseerbaar is, en daarom een niet wenselijk opvoe-
dingsdoel is. Dat we mensen niet mogen verplichten tot het onmogelijke, is natuurlijk een 
verstandige regel. Ook pedagogische doelen moeten haalbaar zijn (Peters, 1981c, p. 35). 
Uit de constatering dat doelen tot nu toe niet gehaald zijn, volgt echter niet de conclusie 
dat deze doelen daarom onhaalbaar zijn. We kunnen ook argumenteren dat in een maat-
schappij als de onze grotere inspanningen geleverd behoren te worden om de pedagogi-
sche doelen te realiseren die in democratische waarden verondersteld zijn. En als het zo is 
dat velen in het stadium van de gewoonte en traditie blijven steken, dan moet de bepaling 
van de inhouden van de opvoeding en het onderwijs ons een grote zorg zijn (Peters, 1974, 
passim; 1981a, passim; 1981c, pp. 42-43). 
Ook het tweede bezwaar is naar mijn oordeel ongegrond. Ik begin met op te merken 
dat de doelen 'autonomie' en 'het kind voorbereiden op zijn toekomstige sociale functie' 
niet onverenigbaar zijn. Omdat de opgevoede persoon niet in een vacuüm denkt, spreekt, 
en handelt, moet in iedere pedagogische praktijk het kind voorbereid worden op een toe-
komstige sociale functie. Niet ontkend kan echter worden, dat er in de niet-ideale maat-
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schappij een spanning kan zijn tussen beide doelstellingen die niet met een simpele syn-
these opgelost kan worden (Peters, 1981c, pp. 47-48; White, 1982, p. 61 v., 104 v.; Bai-
ley, 1984, p. 179; O'Hear, 1988, p. 5). Soms worden sociale functies zo gedefinieerd of 
ingevuld, dat ze strijdig zijn met de persoonlijke verantwoordelijkheid van het individu. 
Het is om deze reden dat de opvoeding niet tot een voorbereiding op een sociale functie 
beperkt kan worden. 
Er zijn redenen om de doelstelling 'ontwikkeling van autonomie' van een hogere orde 
te achten dan de doelstelling 'het kind voorbereiden op zijn toekomstige sociale functie'. 
De economische Stanis quo, de sociale verhoudingen, de ontwikkelingen zoals deze zich 
voltrekken op economisch, technologisch, en sociaal gebied, zijn geen fata of sacrosancte 
gegevenheden, die wij hebben te accepteren of te respecteren. In een democratie worden 
burgers geacht de maatschappelijke stand van zaken op zijn oorbaarheid te bevragen. Zij 
worden ook geacht de genoemde ontwikkelingen te controleren en te beheersen. Deze 
condities stellen eisen aan de doelstelling en de inrichting van pedagogische praktijken. 
Het klassieke geesteswetenschappelijke dictum dat aanspraken van buiten-pedagogische 
machten op hun pedagogische aanvaardbaarheid beoordeeld dienen te worden, is nog 
geenszins gedateerd. Het kan niet zo zijn dat in een democratische maatschappij het kind 
in opvoedings- en onderwijspraktijken moet worden aangepast aan de heersende econo-
mische orde en aan de waarden die daar gelden. Er kunnen tal van redenen zijn om zowel 
in het denken over opvoeding en onderwijs als in de opvoeding en het onderwijs zelf het 
waardensysteem ter discussie te stellen dat in het economische levensterrein geldt. Dit 
waardensysteem, dat in onze tijd alle andere levensterreinen dreigt te overvleugelen en 
steeds meer het uitgangspunt en de inhoud van het onderwijs dreigt te worden, is niet 
vanzelfsprekend. 
'Autonomie' en 'persoonlijke verantwoordelijkheid' zijn geen wereldvreemde hersen-
schimmen, maar 'concrete utopieën', dat wil zeggen idealen die eigenlijk 'feitelijk' gelden. 
Dat we als taalgebruikers onszelf behoren te ontwikkelen tot autonome individuen die 
persoonlijk verantwoordelijk zijn voor hun oordelen en handelingen, is een norm die aan 
onze praktijken ten grondslag ligt (Bailey, 1984, pp. 37-46, 204-205). Autonomie en per-
soonlijke verantwoordelijkheid zijn vermogens waarover leden van een democratische 
gemeenschap (behoren te) beschikken. De democratie is immers een staatsvorm die 
steunt op de instituerende regel dat iedereen, ongeacht sexe, beroep, leeftijd, en klasse, 
een kritische en hypothetische instelling kan innemen ten aanzien van heersende opvat-
tingen en instituties. Als het voorbereiden van het kind op de maatschappij een functie 
van opvoeding en onderwijs is, dan is in een democratische maatschappij de ontwikke-
ling van persoonlijke verantwoordelijkheid een niet te negeren doel van de opvoeding 
(verg. Peters, 1981c, p. 49; O'Hear, 1986, p. 89). 
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8. Besluit 
Op basis van het onderscheid tussen het conceptualiseren van praktijken en ontwikkelin-
gen, en het legitimeren van deze praktijken en ontwikkelingen heb ik in dit hoofdstuk de 
legitimeringsvraag aan de orde gesteld: langs welke weg kunnen de nonnen gerechtvaar-
digd worden die ten grondslag liggen aan pedagogische praktijken die de persoonswor-
ding van het kind mogelijk maken en bevorderen? Het is evident dat de opvoeding een 
hybride activiteit is die q.q. ook moreel-normatief van aard is. De pedagogische theorie 
waarin handelingsaanwijzingen worden geformuleerd voor de opvoedingspraktijk, is een 
mix van feitelijke en morele beweringen. Dat betekent echter niet dat daarom in de wijs-
gerige pedagogiek het morele uitgangspunt bevestigd wordt dat opvoeding en persoons-
wording waardevol zijn. In de conceptualisering van de relatie tussen persoonswording en 
opvoeding worden de normen geëxpliciteerd die aan de pedagogische praktijk en de per-
soonswording ten grondslag liggen. Deze conceptualisering is op zich waarde-neutraal. 
Pas in een aanvullende legitimeringsvraag wordt de morele aanvaardbaarheid van deze 
nonnen centraal gesteld. 
De vraag naar de legitimiteit van het morele uitgangspunt dat een ontwikkeling wen-
selijk is, is niet een pedagogische maar een wijsgerig-pedagogische vraag. Dit uitgangs-
punt is een normatieve voorwaarde van het pedagogische denken en handelen. Wie deel-
neemt aan de pedagogische praktijk heeft dit uitgangspunt geaccepteerd. Op basis van dit 
uitgangspunt worden 'inhoudelijke' pedagogisch-ethische vragen gesteld en beantwoord. 
Net zoals in de meta-ethiek (waarin het in eerste instantie gaat om het analyseren en het 
ontwikkelen van de rationaliteitsstructuur die aan de normatieve, 'inhoudelijke' ethiek ten 
grondslag ligt) de vraag 'waarom moreel zijn?" gesteld kan worden, kan in de wijsgerige 
pedagogiek de vraag 'waarom opvoeding?' gesteld worden. 
In dit hoofdstuk heb ik de vraag aan de orde gesteld of het mogelijk is om met een 
transcendentaal argument de opvoeding tot persoonlijke autonomie te rechtvaardigen. Ik 
ben tot de conclusie gekomen dat het ideaal van de opgevoede persoon onderschreven 
moet worden door leden van een argumentatiegemeenschap. Ik heb de stelling verdedigd 
dat dit argument een rol moet spelen in de beantwoording van de vraag of de opvoeding 
tot persoonlijke autonomie wenselijk is. 
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SUMMARY 
ON BECOMING A PERSON AND EDUCATION 
This study in the philosophy of education focuses on the presuppositions of the concept 
of pedagogical relationship. Four problems are of importance with regard to this funda­
mental concept of educational discourse: (1) how are educational practice and educational 
accountability possible?, (2) how is mutual understanding between an educator and a 
child possible?, (3) how is an education for personal autonomy possible?, (4) how is 
personal autonomy possible? I try to answer these questions from a genetic structuralist 
perspective on foundational inquiry, and on the basis of results of genetic structuralist 
inquiries into foundational development. In the first part of the book I deal with the na­
ture of philosophy of education (chapter 1), a genetic structuralist perspective on founda­
tional inquiry (chapter 2), and the main problems of the genetic structuralist approach 
(chapter 3). In the second part the most important aspects of the relation between 'beco­
ming a person' and 'education' are conceptualised on the basis of genetic structuralist 
assumptions. Chapter 9 is concerned with the justification of the education for personal 
autonomy. 
In chapter 1 the distinction between empirical science and foundational inquiry is 
explained. In ал empirical science foundations are presuppositions of inquiry. In a foun­
dational inquiry these conceptual frameworks themselves are questioned. A conceptual 
framework is a system of interdependent concepts. A conceptual framework constitutes, 
founds, and organises experience, judgement, and argumentation. A foundational inquiry 
in the field of education concerns the conceptual presuppositions of the science and the 
praxis of education. Foundational inquiry does not result in concrete prescriptions for 
educators. Foundational inquiry informs us about the principles which govern thinking 
and acting in education. 
In chapter 2 a genetic structuralist approach to foundational inquiry is proposed as a 
solution for the absolutism:reIativism-dilemma. Three basic ideas are important in genetic 
structuralism. Firstly, judgement and argumentation are governed by structures of ratio­
nality, i.e. systems of interdependent concepts that make experience, judgement, and 
argumentation possible. Secondly, several forms of rationality can be distinguished. A 
form of rationality is a type of judgement which is characterised by a specific range of 
concepts and criteria. Thirdly, structures of rationality may develop. The genetic struc­
turalist concept of development implies a constructivistic concept of learning and an 
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interactionistic view on the relation between the learning person and his environment. I 
accept these three points as important presuppositions of stage theories in which sequen-
ces of qualitatively different structures of rationality are reconstructed. In such a recon-
struction it is claimed that structure (n+1) is 'more adequate' or 'better' than structure (n). 
In such a claim both empirical and normative considerations are involved. A reconstruc-
tion issues in the definition of a normative pattern. It does not imply a genetic fallacy. In 
foundational inquiry two steps can be distinguished. The first step contains the descrip-
tion of an existing structure of rationality. The rescription of this structure is the second 
step. Foundational inquiry in the philosophy of education may concern the structures of 
rationality of educational science, those of educators, and those of children. 
In chapter 3 four meta-theoretical questions regarding genetic structuralism are dis-
cussed. The first question concerns the possibility of structural learning. The concept of 
structural learning implies that an existing structure can be transcended when an indivi-
dual experiences in applying it its insufficiency. Such a developmental experience is only 
possible if we modify the basic assumption that structures of rationality totally constitute 
and organise experience. It must be assumed that there is a dialectical interference be-
tween structure and experience. A new structure, which contains concepts that cannot be 
reduced to the concepts of the old structure, is learned on the basis of existing concepts. 
We need not assume that old and new structures cannot share concepts. 
The second question deals with the identification of 'foreign' structures of rationality. 
For the identification of structures to be possible, it must be accepted that they are dif-
ferent conceptions of one common basic concept. 
The third question is: how is a comparison between qualitatively different structures 
of rationality possible? For structures to be compared in a reconstruction they must be 
conceptually accessible. This requirement does not imply these structures are applied 
when they are compared. For the comparison of structures to be possible a meta-structure 
is required, which transcends the structures to be compared. The concepts which are 
common to the structures which are compared, belong to the meta-structure. 
The last question concerns the conditions of rational preference in a comparison of 
different structures of rationality. A distinction can be made between the concepts and 
criteria which pass through a development, and a limited system of concepts and criteria 
which forms a precondition of a development. Structures of rationality can only be pre-
ferred on the basis of another system. One of these principles is non-contradiction. Trans-
cendental arguments may play an important role in the justification of such preferences. 
In a transcendental argument presuppositions are laid bare which cannot be denied with-
out self-contradiction. 
In chapter 4 the concepts of education and educational action are defined. With the 
ambigious word 'education' I shall refer to the activity of an adult who is trying to pro-
mote the development towards personal autonomy of a child. The concepts of education 
and educational accountability presuppose that educational effectiveness and personal 
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autonomy are compatible. Personal autonomy and effectiveness need not be viewed as 
conditions belonging to different language games. Some suggestions as to how personal 
autonomy and educational effectiveness are compatible, are discussed. In the instrumen-
talist conception of education a causal relation between actions of educators and the 
behaviour and development of the pupil is presupposed. This assumption is unacceptable 
because it divides persons into two categories: subjects (the educators) and objects (their 
pupils). This does not imply that education should be conceived of as a form of pure 
communicative action between human subjects. Certain actions in education will have to 
be instrumentalistic. The concept of communicative action presupposes the existence of 
communicatively competent actors. Only in the last developmental stage of the pedago-
gical relationship can education be conceived as a form of communicative action and 
discussion. According to the personalist conception of education as I accept it here, edu-
cation is interpreted as a dialogue between an adult person who is trying to promote the 
personal development of a child, and a child whose communicative competences are 
developing. In that dialogue both the educator and the child act on the basis of inter-
pretations of each others beliefs, concepts, and the rules followed in thinking, judgement, 
and action. 
In chapter 5 the concepts of person and of becoming a person are defìned. A person is 
somebody who thinks, judges, and acts on an accountable, i.e. a morally responsible way 
on the basis of empirical beliefs about alternatives open for action and normative convic-
tions about the desirability of the available alternatives. The concept of a person is a 
dynamic concept. According to this viewpoint not every human being is a person. Nor-
mally infants are potential persons. Becoming a person demands a development of con-
cepts, beliefs, and moral convictions. Education contributes to this development by 
initiating children into public forms of rationality and by stimulating the development of 
structures of rationality. An elaborated view on the development of the pedagogical 
relationship demands a differentiation of forms and of developmental structures of ratio-
nality. 
In chapter 6 the relation between education and becoming a person is conceptualised on 
the basis of genetic structuralist assumptions and theories. It is argued that the genetic 
structuralist concept of development can be fruitful in the context of education. It pre-
supposes an interactionistic perspective on the relation between a developing individual 
and the environment. Pedagogical terms like 'education', 'obeying', 'punishment', 'autho-
rity', 'learning', and 'pedagogical relationship' do not refer to unchanging realities. The 
pedagogical relationship develops in a qualitative way. The way in which an individual 
learns, obeys an educator, and recognises authority changes during the development of 
the conceptual conditions of learning. Children at different levels of learning are educated 
in different ways. It is therefore possible to distinguish several qualitatively different 
levels or modes of education and corresponding levels of learning. 
The development of the child's way of conceptualising traditions is not a process of 
natural growth. An initiation into public forms of rationality is a developmental-logical 
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requirement for the acquisition of criteria and concepts which make personal autonomy 
possible. The development of personal autonomy starts with innate, initial structures of 
rationality, and is furthered by forms of quantitative and qualitative education. Modes of 
quantitative education are ways in which contents of forms of rationality are passed on. In 
qualitative education the learning individual is exposed to 'one stage above' structures of 
rationality, which may lead to qualitatively new modes of experience and rationality. 
Because children and educators conceptualise the world in different ways, their 
mutual understanding is impeded. Several stages in the pedagogical relationship may 
therefore be distinguished, depending on the development of the way the child con-
ceptualises the world on the one hand, and the development of the ability of the educator 
to understand this development on the other hand. 
In chapter 7 I illustrate my thesis concerning the qualitative development of the peda-
gogical relationship with the example of the relation between religious education and the 
development of the structure of religious judgement. Five conceptions of religious edu-
cation are distinguished and discussed: habituation, transmission, clarification, communi-
cative argumentation, and cognitive stimulation of development. It is not possible to 
reduce religious education to any of these, because they all define only one important 
aspect of religious education. 
In this chapter I accept the broad conception of religion. Religion seeks an answer to 
the question of life's ultimate meaning. Religious thinking and judgement occurs within a 
conceptual framework in which the locus of authority in religion is defined. This frame-
work goes through a qualitative development. It is possible to distinguish several modes 
of religious education corresponding to different levels of learning in the development of 
the structure of religious judgement. 
In chapter 8 the relation between structure and person is discussed. In educational 
literature it is often objected that there is a cognitive bias in genetic structuralism, and that 
the subjective aspects are underestimated. These worries are unwarranted, however. 
Firstly, there is no reason to postulate a dichotomy between structure and subject. On the 
one hand; structures are preconditions for personal thinking, judgement, and action. On 
the other hand; structures develop in personal thinking and judgement. Secondly, there 
need be no dichotomy between the development of structures of rationality and the 
development and education of emotions. The initiation in forms of rationality implies an 
emergence of form-specific emotions and virtues. The development from conventional to 
postconventional rationality results in the development of second order emotions and 
virtues (the rational passions). Thirdly, there is no antithesis between the development of 
structures of rationality and the development of personal identity. On the contrary, the 
development of the so-called 'practical' identity of a person requires the development of 
structures of rationality. The stage of I-identity, in which a person transcends given 
traditions and authorities, presupposes the stages of natural and social identity. The 
numerical identity of a developing person can be described in a narrative concerning the 
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changes he has passed through. The description of the differentiation of forms of ratio-
nality and the reconstruction of the development of structures of rationality are part of 
this narrative. 
Chapter 9 deals with the problem of the justification of an education for personal auto-
nomy. Clearly, the conceptualisation of education, as it has been the subject of chapters 4 
- 8, does not imply its justification. The development of structures of rationality cannot be 
regarded as morally desirable without an additional normative argument. I argue that a 
transcendental argument can provide the required premisse. Generally, in a transcendental 
argument certain normative presuppositions of reasoning are explicated and justified. 
Such an argument is valid only for participants in a communicative discourse, however. It 
cannot be applied to children who do not yet participate. But the adults who are seriously 
searching for the reasons for an education for personal autonomy do presuppose the 
values which they subscribe as participants in a communicative discourse. That's why 
they must agree with the normative prescription that a development towards personal 
autonomy is desirable. This development is an aim that cannot be neglected in an educa-
tion which prepares the child for participation in a democratic society. 
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STELLINGEN 
bij het proefschrift 
'Persoonswording en opvoeding' 
van Ger Snik 
1. Het genetisch structuralisme is een derde weg tussen foundationalisme en con-
textualisme, omdat daarin essentieel verschillende conceptuele structuren eva-
luatief geordend worden zonder een beroep op deductieve fundering. 
(dit proefschrift, hoofdstuk 3) 
2. De kritiek van pedagogen als Ph. Kohnstamm en M.J. Langeveld op cognitief-
structuralistische ontwikkelingstheorieën was juist maar is inmiddels achter-
haald. 
(dit proefschrift, hoofdstuk 6) 
3. De common-sense-gedachte dat kinderen leiding nodig hebben, kan worden 
onderbouwd met een pedagogische uitwerking van genetisch-structuralistische 
stadiumtheorieën. 
(dil proefschrift, hoofdstuk 6) 
4. Een confessionele universiteit in een open samenleving is een anachronisme in 
de ontwikkeling van de student. 
(dit proefschrift, hoofdstuk 7) 
5. Omdat empirische wetenschappen geen antwoorden geven op doelvragen, is het 
niet juist om publicaties waarin beleidsaanbevelingen gedaan worden, te voor-
zien van het etiket 'wetenschappelijk'. 
6. Gevangenissen bouwen en scholen sluiten is dweilen met de kraan steeds 
verder open. 
7. Vroons stelling 'dat één pedagoog die zich intensief met jonge kinderen bemoeit, 
evenveel vermag als een aantal andragogen' is het toetsen waard. 
(Vroon, P. (1976). Weg met de 
psychologie. Baam. p. 51.) 
8. Concepten die voorwaarden zijn voor empirische hypothesevorming en -toetsing 
kunnen noch door empirische generalisatie bewezen, noch door empirische 
falsificatie weerlegd worden. 
9. Een onderwijssysteem dat beoogt kinderen voor te bereiden op een kriti-
sche en zelfstandige participatie in een open, pluriforme en democratische 
samenleving, kan niet gebaseerd zijn op een eenzijdige en onkritische aanvaar-
ding van de waarden die gelden in het economische levensterrein. 
10. Om zoveel mogelijk studenten zo snel en zo goedkoop mogelijk een titel te laten 
verwerven, moet men de universiteit afschaffen en iedereen na het voortgezet 
onderwijs de titel doctorandus geven. 
11. Het voorstel dat alleen publicaties in buitenlandstalige 'toptijdschriften' een score 
oplevert die loont in de jacht op de punten, is strijdig met het uitgangspunt dat de 
pedagogische theorie er is voor de pedagogische praktijk. 
12. Dat 'de toegenomen mondigheid van kinderen' nogal eens wordt aangewezen als 
storende factor in het onderwijs, toont aan dat 'mondigheid' in het verleden een 
veel genoemd maar weinig begrepen pedagogisch begrip is geweest. 
13. Als de salarissen van aio's gekort mogen worden omdat zij het vak nog moeten 
leren, kan ook flink bezuinigd worden op de salarissen van beginnende ministers. 
14. In een proefschrift de stelling verkondigen dat een kritische houding tegenover 
tradities zo ongeveer het hoogste stadium van de menselijke ontwikkeling vormt, 
is gemakkelijker dan zelf te breken met onzinnige voorschriften van een pro-
motie-traditie tijdens het verdedigen van dat proefschrift. 
15. Uitvoerig onderzoek heeft geleid tot de conclusie dat een open raam de beste op-
lossing is voor het 'sick building' syndroom. Voor veel wetenschappers is dit de 
belangrijkste wetenschappelijke ontdekking van 1990. 
16. Om gesnotter en gejammer op de kade te voorkomen, is het aanbevelenswaardig 
dat in advertenties waarmee de Koninklijke Marine jonge schoolverlaters ver-
leidt tot een stap 'in een wereld van avontuur en techniek' vermeld wordt dat de 
kans bestaat dat je op een oorlogsschip terecht komt dat gaat varen om te vech-
ten. 
17. Het aanlijnen van een pit buil terriër heeft pas zin als ook zijn baas wordt aan-
gelijnd. 
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